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e	 pelos	 conselhos	 amigos	 e	 encorajadores	 e	 aos	meus	 alunos,	 sem	 os	 quais	 este	
estudo	não	teria	sido	possível.	
	
O	 agradecimento	 final	 vai,	 naturalmente,	 para	 a	minha	 família,	 para	 o	Paulo,	
que	sustentou	muitas	horas	de	isolamento	da	minha	parte	e	sofreu	as	consequências	
das	 minhas	 limitações	 de	 disponibilidade,	 sem	 que	 em	 algum	 momento	 tivesse	














O	 facto	 de	 sermos	 conhecedores	 da	 problemática	 que	 o	 ensino	 da	 escrita	









•	Em	 que	 medida	 o	 desenvolvimento	 de	 um	 programa	 de	 Oficinas	 de	 Escrita	
contribui	para	a	motivação	e	melhoria	dos	escritos	dos	alunos?	
A	fim	de	responder	a	tais	questões,	foi	traçado	o	seguinte	desenho	investigativo:	
pré6teste	 (questionário),	 plano	 de	 acção,	 pós6teste	 (questionário),	 desta	 forma	
combinámos	 a	 metodologia	 qualitativa	 através	 da	 investigação6acção,	 e	
quantitativa	através	da	aplicação	de	questionários.	
No	 plano	 de	 acção,	 foi	 desenvolvido	 um	 trabalho	 sistemático	 no	 âmbito	 do	
ensino	 da	 escrita,	 tendo	 em	 conta	 a	 importância	 do	 ensino	 explícito	 dos	
seguintes	processos:	a	planificação,	a	textualização,	a	revisão,	a	correcção	dos	
textos	 e	 a	 sua	 possível	 reescrita.	 Foi	 ainda	 realizado	 um	 trabalho	 de	 escrita	
criativa,	estando	estas	duas	componentes	inseridas	na	oficina	de	escrita.	
A	 par	 deste	 trabalho,	 foi	 ainda	 realizado	 um	 estudo	 com	 os	 professores	 do	


























	Why	do	 teachers	demonstrate	so	much	difficulty	 in	engaging	 their	 students	 in	
the	writing	process?		
	To	 what	 extent	 does	 the	 development	 of	 a	 program	 of	 writing	 workshops	
contributes	 to	 the	 motivation	 and	 improvement	 of	 students'	 writings?		
In	order	to	answer	such	questions,	the	following	research	design	was	drawn:	pre6
test	 (questionnaire),	 action	plan,	 post6test	 (questionnaire),	 this	way	 	we	 agreed	
the	qualitative	methodology	 through	of	 the	action6investigation,	and	quantitative	
through	the	questionnaires	application.	In	the	action	plan	a	systematic	work	in	the	
teaching	 writing	 was	 developed,	 taking	 into	 account	 the	 importance	 of	 explicit	
teaching	 in	 the	 following	 processes:	 the	 planning,	 textualization,	 revision,	
correction	of	 texts	and	 their	 possible	 (or	 not)	 rewrite,	 a	work	of	 creative	writing	
was	 also	 developed,	 these	 two	 components	 being	 inserted	 into	 the	 writing	
workshop.		
Along	with	this	work,	a	research	with	teachers	in	the	school	6	grouping	was	also	
developed,	 so	 one	 can	 verify	 that	 the	 teachers	 use,	 or	 not,	 motivating	 and	
innovative	teaching	strategies	in	order	to	train	writing.		
To	that	extent,	it	appears	that,	in	fact,	the	students	were	more	motivated	to	write,	




















































































































































































































































dos	 alunos	 a	 esse	 nível	 e	 inconformados	 com	 a	 falta	 de	 motivação	 que	 os	 alunos	
revelam	 hoje	 em	 dia	 pela	 escrita,	 propomo6nos	 a	 gerar	 algumas	 mudanças	 nesse	
campo,	ou	seja,	na	motivação	para	a	escrita.	Actualmente	podemos	constatar	que	a	














6	 aperfeiçoar	 a	 competência	 de	 escrita	 pela	 utilização	 de	 técnicas	 de	 auto	 e	
hetero–correcção.	





ou	 em	 uso.	 (\)	 Diz	 respeito	 ao	 processo	 de	 activar	 recursos	 (conhecimentos,	
capacidades,	 estratégias)	 em	 diversos	 tipos	 de	 situações,	 nomeadamente	 situações	
problemáticas.	 Por	 isso	 não	 se	 pode	 falar	 de	 competência	 sem	 lhe	 associar	 o	
desenvolvimento	de	algum	grau	de	autonomia	em	relação	ao	uso	do	saber.	








domínio	 pelos	 alunos	 das	 variáveis	 essenciais	 nela	 envolvidas	 –	 nomeadamente,	 o	
assunto,	o	interlocutor,	a	situação	e	os	objectivos	do	texto	a	produzir.	
Poderíamos	 então	 pensar	 que	 os	 estudos	 referidos	 deveriam	 levar	 a	
modificações	 no	 ensino	 da	 escrita,	 nomeadamente	 no	 que	 se	 refere	 às	 práticas	
pedagógicas	 dos	 professores,	 fazendo	 dos	 mesmos	 os	 principais	 agentes	 de	
mudança.	Mas	a	 realidade	da	escrita	no	meio	escolar	ainda	é	bastante	diferente	do	
desejado,	 tendo	 em	 consideração	 as	 orientações	 do	 Ministério	 da	 Educação.	 As	







Chegamos	 assim	 à	 conclusão	 de	 que	 na	 escola	 não	 se	 ensina	
verdadeiramente	 a	 escrever	 mas	 que	 depois	 se	 avalia	 a	 escrita.	 Partindo6se	 do	
princípio	 de	 que,	 se	 os	 alunos	 lerem	 e	 escreverem	 sobre	 determinados	 temas,	 já	
adquirem	as	técnicas	necessárias	à	produção	de	textos.	
Amor	 (1993,	 p.114)	 confirma	 esta	 ideia	 ao	 afirmar	 que	 “na	 escola	 actual,	 e	
mesmo	 na	 aula	 de	 português,	 o	 aluno	 escreve,	 quase	 exclusivamente,	 para	 ser	
avaliado	 e	 é6o,	 apenas,	 em	 relação	 ao	 produto	 final	 da	 escrita”.	 De	 facto	 nenhuma	
outra	competência	é	tão	avaliada	como	a	expressão	escrita,	pois	apesar	de	existir	em	















em	 acompanhar	 os	 seus	 alunos,	 incentivando6os	 e	 ajudando6os	 nos	 seus	 escritos,	
dando	sempre	primazia	ao	texto	processo	em	detrimento	do	texto	produto.	
Pretende6se	 com	este	 estudo	 demonstrar	 que	 as	 oficinas	 de	 escrita	 poderão	
ser	 uma	 estratégia	 de	motivação	 para	 a	mesma	 e	 simultaneamente	 perceber	 se	 os	
professores	 utilizam	 actividades	 e/ou	 estratégias	 inovadoras	 na	 sua	 prática	
pedagógica	 ou	 se	 continuam	 “ancorados”	 no	 tempo,	 utilizando	 estratégias	 mais	
tradicionais.	 Por	 outro	 lado,	 pretende6se	 ainda	 verificar	 a	 influência	 da	 formação	
contínua	nas	representações	que	os	docentes	têm	da	escrita.	
Assim,	 o	 capítulo	 I	 destina6se	 a	 apresentar	 uma	 abordagem	 das	 questões	
directamente	relacionadas	com	a	escrita	e	o	seu	ensino,	bem	como	evidenciar	o	papel	
da	 escrita,	 como	 processo,	 definindo	 as	 suas	 diferentes	 etapas:	 planificação,	
textualização	e	revisão.	Focamos	ainda	os	aspectos	relacionados	com	a	avaliação	da	
escrita,	 explicitando	 como	 deve	 ser	 feita	 a	 correcção	 dos	 escritos	 dos	 alunos.	
Ressalva6se	 também	a	 importância	 do	 ciclo	 de	escrita	 no	 processo	 de	produção	 da	
escrita	 dos	 alunos.	 Por	 último,	 abordamos	 a	 escrita	 criativa	 e	 algumas	 das	 suas	
técnicas.	
No	capítulo	 II,	 referimos	a	 importância	das	oficinas	de	escrita	na	motivação	e	
melhoria	dos	escritos	dos	alunos.	
No	 III	 capítulo	 fazemos	 a	 ligação	 entre	 a	 escrita	 e	 as	 outras	 competências:	
oralidade,	leitura	e	conhecimento	explícito.	
Por	 último,	 no	 capítulo	 IV,	 detemo6nos	 na	 importância	 do	 professor	 como	
motivador	ou	desmotivador	da	escrita.	
Depois	de	enquadrarmos	teoricamente	a	escrita	e	o	professor	como	motivador	
da	 mesma,	 apresentamos	 o	 estudo	 que	 realizámos	 nesse	 âmbito,	 tentando	
demonstrar	 de	 que	 forma	 as	 oficinas	 de	 escrita	 poderão	 ser	 utilizadas	 para	 a	
motivação	da	escrita,	partindo	da	análise	dos	dados	obtidos	a	partir	do	 inquérito	por	
questionário	realizado.	













































































Existem	 dezenas	 de	 definições	 e,	 de	 um	 modo	 geral	 todas	 elas	 realçam	 a	
importância	 da	 função	 simbólica	 na	 utilização	 dos	 símbolos	 acústicos	 e	 gráficos	 de	
forma	 a	 estes	 adquirirem	 um	 significado,	 embora	 arbitrário,	 por	 se	 tratar	 de	 uma	
convenção,	tomando	formas	distintas	consoante	as	diversas	línguas.		
Segundo	 Matias	 (2002,	 p.	 2),	 esta	 função	 linguística	 é	 uma	 faculdade	




O	 desenvolvimento	 linguístico	 não	 é	 mais	 do	 que	 atribuir	 significados	 às	
cadeias	 fónicas,	 inicialmente	 e,	 posteriormente,	 às	 cadeias	 gráficas	 e,	 ao	 fazê6lo,	 a	
criança	tem	de	as	reconhecer	para	conseguir	identificar	aquilo	que	ouve,	aquilo	que	lê	
e	 aquilo	 que	 escreve.	 Esta	 identificação	 pressupõe	 um	 conhecimento	 do	 léxico,	 da	
sintaxe	e	das	regras	fonológicas.		
Segundo	 Sim6Sim	 e	 Ferraz	 (1997,	 p.	 29)	 “A	 escrita	 consiste	 no	 processo	
complexo	 de	 produção	 de	 comunicação	 escrita.	 Tal	 como	 a	 leitura	 não	 é	 uma	









identificar	 algo	 ou	 alguém,	 para	 mobilizar	 a	 acção,	 para	 recordar,	 para	 satisfazer	
pedidos	ou	exigências,	para	reflectir,	para	aprender	e	para	criar.	








Mas	 a	 escola	 nem	 sempre	 o	 consegue	 fazer.	 Fonseca	 (1994,	 p.	 148),	 ao	
pronunciar6se	sobre	o	facto	de	os	alunos	não	conseguirem	aprender	a	escrever,	refere	
que	 “\	 não	 aprendem	 a	 escrever	 pela	 razão	 de	 que	 na	 escola	 não	 se	 ensina	 a	
escrever.”	
Segundo	 Azevedo	 (2000,	 p.	 42),	 “é	 desejável	 que	 as	 escolas	 proporcionem	
mais	situações	de	aprendizagem	motivadoras	de	experiências	de	escrita	livre	e	criativa	




escrita	 passa	 pela	 consciencialização	 da	mesma.	 “	 Não	 basta	 compreender	 que	 as	
palavras	 são	 constituídas	 por	 segmentos	 fonémicos,	 necessita6se	 igualmente	 de	
entender	 a	 estrutura	morfofonémica	 das	mesmas,	 e	 assentar	 esta	 compreensão	 no	
conhecimento	 morfológico	 implícito	 e	 explícito,	 que,	 quando	 deficitários,	 motivam	 a	
existência	de	erros	morfémicos	na	escrita.”	
























vão	 desde	 o	 grupo	 de	 pessoas	 com	 que	 interagem,	 à	 televisão	 e	 à	 Internet.	 Até	 a	





Nas	 palavras	 de	 Azevedo	 (2000,	 p.	 41)	 “	 a	 escola	 é	 desde	 há	 séculos	 a	
instituição	da	escrita.	É	através	da	 linguagem	escrita	que	 frequentemente	se	ensina,	
se	aprende,	e	se	avalia	quase	todo	o	saber.”	
Contudo,	 os	 níveis	 de	 insucesso	 relativamente	 à	 escrita,	 em	 Portugal,	
continuam	a	ser	preocupantes	e	são	diversos	os	estudos	que	o	confirmam.	De	acordo	
com	o	estudo	 “A	 literacia	em	Portugal”,	que	procurou	 identificar	as	competências	de	
leitura	 e	 escrita	 e	 cálculo	 dos	 portugueses,	 apenas	 7,9%	 dos	 indivíduos,	 de	 uma	
amostra	 constituída	 por	 2449,	 são	 capazes	 de	 lidar	 com	 questões	 relativas	 aos	
domínios	referidos.	
Também	 no	 estudo	 realizado	 por	 Sim6Sim	 (2001),	 que	 tinha	 por	 objectivo	
caracterizar	 o	nível	 de	 literacia	da	população	escolar	 portuguesa	e	que	decorreu	no	
âmbito	do	projecto	 internacional	“Reading	Literacy”,	desenvolvido	entre	1989	e	1992,	
Portugal	ficou	em	24.º	lugar	num	total	de	32	países,	sendo	que,	uma	das	conclusões	


















Propor	 aos	 alunos	 que	 escrevam	 sobre	 um	 tema	 e	 limitar6se	 a	 avaliar	 o	 produto	 final,	
como	acontece	em	muitas	actividades	de	escrita	realizadas	tanto	fora	da	aula	como	em	
aula,	 faz	 com	que	 o	 professor	 não	 tenha	 acesso	ao	 processo	de	escrita	e,	mais	 grave	
ainda,	que	o	aluno	não	ganhe	consciência	das	várias	fases	deste	processo.	
Temos	que	pôr	em	prática	novas	metodologias,	dar	oportunidade	ao	aluno	para	
que	 enquanto	 escreve	 tenha	 tempo	 para	 trocar	 ideias	 com	 os	 colegas	 e	 com	 o	
professor,	comparar	 textos	e,	no	 final,	 fazer	um	aperfeiçoamento	de	 textos	colectivo,	
mostrando	ao	aluno	o	que	estava	mal	e	como	poderá	ser	corrigido.	É	cada	vez	mais	
necessária	 uma	 pedagogia	 que	 assente	 numa	 dinâmica	 de	 abordagem	 do	 texto	
enquanto	 processo	 em	 vez	 de	 texto	 como	 produto,	 sendo	 que	 o	 segundo	 apenas	
contribui	para	o	desinteresse	dos	alunos,	pois	e	como	afirma	Vilas	Boas	(2001,	p.	9)	
os	alunos	 “necessitam	é	de	 tempo	para	escrever,	para	 reflectir,	para	 rescrever,	para	























É	 frequente,	 e	 já	 foi	 aqui	 referido,	 ouvir6se	 que	 os	 alunos	 não	 gostam	 de	
escrever	 e	 revelam	 dificuldade	 na	 aprendizagem	 da	 escrita,	 facto	 que	 nos	 leva	 à	
questão	colocada	por	Carvalho	(2001,	p.	82):	“Porque	é	que	os	alunos	não	aprendem	
a	 escrever?”.	 Fonseca	 (1994,	 p.	 150)	 afirma	 que	 “na	 escola,	 não	 se	 ensina	 a	





meio	 ou	 veículo	 de	 transmissão	 do	 que	 na	 dimensão	 de	 conteúdo	 passível	 de	 ser	
ensinado	e	aprendido.	









alunos	que	 frequentam	a	escola	e	dos	que	dela	 saem,	após	a	 conclusão	de	diferentes	
níveis	de	escolaridade,	para	entrarem	no	mercado	de	trabalho.		
























linguagem	 escrita.	 Em	primeiro	 lugar,	 porque	 a	 escrita	 é	 um	 instrumento	 central	 na	
aprendizagem	 de	 todos	 os	 conteúdos	 escolares,	 e	 em	 segundo	 lugar,	 porque	 a	
capacidade	de	ler	e	escrever	é	imprescindível	na	vida	social	de	qualquer	cidadão.	
Segundo	Sim6Sim	et	al.	(1997)		
a	 escrita	 é	 um	 processo	 complexo	 de	 produção	 de	 comunicação.	 Não	 sendo	 uma	
actividade	 de	 aquisição	 espontânea	 e	 natural,	 exige	 ensino	 explícito	 e	 sistematizado	 e	
uma	 prática	 frequente	 supervisionada.	 É	 um	 meio	 poderoso	 de	 comunicação	 e	
aprendizagem,	 requer	o	domínio	apurado	de	 técnicas	e	estratégias	precisas,	diversas	e	
sofisticadas.	
Para	 que	 a	 criança	 aprenda	 a	 escrever	 tem	 que	 possuir	 um	 certo	
desenvolvimento	psicológico:	memória	visual	e	auditiva,	não	se	esquecer	das	formas	
visuais	 ou	 das	 palavras	 que	 vai	 conhecendo;	 atenção,	 para	 ler	 é	 preciso	 prestar	
atenção	 às	 formas	 gráficas;	 ser	 selectivo;	 possuir	 organização	 espácio6temporal;	
esquema	corporal;	 discriminação	visual,	 não	 confundir	 as	 formas	gráficas	parecidas:	
“O/Q;”	“m/n”;	p/q,	d/b.	
Diatkine	 (1984)	 alerta	 para	 a	 importância	 das	 condições	 psicológicas	
necessárias	à	aprendizagem	da	escrita.	O	autor	salienta	ainda	que	não	devemos	ficar	
apenas	 pela	 constatação	 de	que	 para	 ensinarmos	 a	 linguagem	escrita	é	 necessário	
por	parte	do	aluno	um	certo	desenvolvimento	da	linguagem	oral	e	dos	meios	materiais	

















das	 funções	da	escrita”,	 também	Diatkine	 (1984	cit.	 por	Azevedo,	 2000,	 p.	 52)	 é	da	
mesma	opinião	quando	afirma	que		




Outros	 autores	 como	 Mata	 e	 Pereira	 (1993	 cit.	 por	 Azevedo,	 2000,	 p.	 54)	
afirmam	 também	 “que	 a	 contribuição	 do	 meio	 que	 envolve	 a	 criança	 é	 de	
particularmente	significativa	nos	aspectos	que	se	relacionam	com	o	conhecimento	do	
léxico,	 o	 conhecimento	 de	 ordem	 pragmática	 e	 o	 domínio	 de	 estratégias	 de	
processamento	 de	 informação	 verbal	 adequadas	 aos	 diversos	 tipos	 de	 material	
linguístico.”	
E,	 por	 último,	 mas	 não	menos	 importante,	 o	 desenvolvimento	 linguístico,	 ou	
seja,	um	domínio	razoável	da	linguagem	falada;	a	consciência	dos	segmentos	da	fala,	
a	 consciência	 fonológica,	 ou	 seja	 a	 correspondência	 letra6som;	 a	 segmentação	 e	
reconstrução	silábica	e	fonémica.		
Segundo	 Azevedo	 (2000),	 as	 investigações	 levadas	 a	 cabo	 por	 Vigotsky	 em	
1986,	demonstraram	“que	o	desenvolvimento	da	escrita	não	repete	a	história	evolutiva	
da	fala.	A	linguagem	escrita	é	uma	função	linguística	própria,	que	difere	da	linguagem	
oral	 tanto	 na	 estrutura	 como	 na	 sua	 forma	 de	 funcionamento,	 requerendo	 o	 seu	
desenvolvimento	 um	 alto	 nível	 de	 abstracção.”	 Segundo	 o	 mesmo	 autor	 “Quando	
aprende	a	escrever,	a	criança	deve	desembaraçar6se	dos	aspectos	sensoriais	da	fala	
e	substituir	as	palavras	por	imagens	de	si	mesmas.”	





Dolz	 et	 al.	 (1993	 cit.	 por	 Azevedo,	 2000,	 p.	 54),	 referem	 tês	 ordens	 de	
capacidades	linguísticas	necessárias	à	realização	de	um	texto,	são	elas	
	capacidades	 de	 acção,	 isto	 é,	 aptidões	 para	 adaptar	 a	 produção	 linguística	 às	
características	 do	 contexto	 e	 do	 referente;	 capacidades	 discursivas,	 ou	 aptidões	 para	
mobilizar	 modelos	 discursivos	 pertinentes	 para	 uma	 determinada	 acção;	 capacidades	
linguístico6discursivas,	 ou	 capacidades	 de	 mestria	 das	 múltiplas	 operações	
psicolinguísticas	requeridas	para	a	produção	de	um	determinado	discurso.	






(2000,	 p.	 73),	 que	 se	 fundamentou	 em	 Halté	 (1989),	 existem	 três	 aspectos	
fundamentais	para	o	saber	6	escrever,	são	eles,	o	saber	planificar,	o	saber	textualizar,	
e	finalmente	o	saber	corrigir	o	texto.	
Tal	 como	 já	 referimos,	 a	 escrita	 tem	 que	 ser	 percebida	 não	 apenas	 na	 sua	
dimensão	cognitiva,	mas	também	na	sua	dimensão	social	e	cultural.	É	nesta	linha	de	
pensamento	 que	 referimos	 a	 importância	 que	 os	 professores	 de	 Língua	 Materna	
desempenham,	 visto	 possuírem	 uma	 responsabilidade	 acrescida	 na	 formação	 de	
escritores	 sem	 experiência,	 devendo	 proporcionar6lhes	 contextos	 reais	 para	 que	
possam	 aprender	 a	 escrever	 e	 o	 façam	 com	 gosto	 e	 prazer,	 desde	 o	 início	 da	 sua	
aprendizagem	da	escrita.	
Quanto	aos	géneros	textuais	a	trabalhar,	estes	devem	ser	variados	e	o	mesmo	
se	 deve	 dizer	 relativamente	 às	 modalidades	 de	 produção,	 podendo	 estas	 ser	 em	
grupo,	a	pares,	individualmente	ou	colectivamente.	De	acordo	com	Azevedo,	(2000,	p.	
55)	é	de	extrema	importância	“a	interacção	do	professor	com	o	aluno	e	deste	com	os	
seus	 pares,	 no	 processo	 da	 aprendizagem	 da	 escrita”.	 Também	 para	Nhicols	 et	 al.	
(1985	cit.	por	Azevedo,	2000,	p.	55)	“quaisquer	que	sejam	os	métodos	usados	na	sala	
de	 aula	 será	 sempre	 verdade	 que	 a	 qualidade	 de	 aprendizagem	 dos	 alunos	 é	
fortemente	 afectada	 pela	 qualidade	 da	 interacção	 pela	 qual	 essa	 aprendizagem	 é	
mediada.”	
Relativamente	 aos	géneros	 textuais,	 não	 é	 por	 se	 ensinar	 um	género	 textual	
que	 os	 alunos	 vão	 dominar	 todos	 os	 outros.	 Cada	 género	 textual	 possui	 as	 suas	
próprias	 funções	 e	 características	 discursivas	 e	 deve	 ser	 ensinado	 de	 forma	
específica,	é	necessário	ensinar	a	narrar,	a	argumentar,	a	descrever,	a	expor,	a	dar	
















O	 professor	 deve	 respeitar	 os	 escritos	 dos	 seus	 alunos,	 o	 que	 eles	 querem	
dizer,	 como	querem	dizer	 e	porquê.	Deve	ser	um	 leitor	 respeitoso	dos	 seus	alunos,	
pedindo	 explicações	 e	 esclarecimentos	 sobre	 o	 que	 não	 entende.	 É	 de	 extrema	
importância	que	o	espaço	da	escrita	ocorra	num	ambiente	de	diálogo	entre	o	professor	
e	o	aluno,	com	uma	meta	comum,	ou	seja,	melhorar	e	aprofundar	o	escrito.	
De	 acordo	 com	 Amor	 (1993)	 as	 ideias	 atrás	 referidas	 vão	 ao	 encontro	 dos	
propósitos	 comuns	 aos	 vários	 modelos	 criados	 para	 a	 descrição	 do	 processo	 de	
escrita,	 que	 definem	 esta	 competência	 como	 uma	 actividade	 de	 resolução	 de	
problemas	e	voltados	para	um	fim,	ou	seja,	um	destinatário	e	um	objectivo.	
Para	Fonseca	 (1990),	 é	essencial	 que	 se	estruture	um	ensino	mais	 centrado	
em	 situações	 de	 comunicação	 do	 que	 nos	 temas,	 proporcionando	 uma	
contextualização	 autêntica.	 Para	 que	 tal	 seja	 possível,	 é	 necessária	 uma	 avaliação	
contínua	da	 forma	e	do	conteúdo,	de	 todo	o	desenvolvimento	didáctico	e	dos	meios	
utilizados,	da	sua	conciliação	com	as	apetências,	as	necessidades	comunicativas	dos	
alunos	 a	 quem	 se	 dirige,	 tendo	 em	 conta	 factores	 como	 o	 estatuto	 sócio6cultural,	 o	
curriculum	escolar,	a	idade	e	a	experiência	linguística	de	cada	um.	
De	 que	 forma	 é	 que	 o	 professor	 dá	 aos	 seus	 alunos	 o	 feedback	 dos	 seus	
escritos?	 De	 que	 forma	 é	 que	 os	 alunos	 sabem	 se	 escreveram	 um	 texto	 com	
coerência?	 De	 que	 forma,	 espera	 o	 professor	 que	 a	 revisão/correcção	 melhore	 a	
escrita	dos	seus	alunos?		
É	 de	 extrema	 importância	 que	 o	 professor	 faça	 uma	 reflexão	 sobre	 a	
metodologia	que	utiliza	no	ensino	da	escrita,	verificando	se	esta	encaminha	os	seus	
alunos	 a	 produzirem	 textos	 de	 uma	 forma	 mais	 consciente,	 com	mais	 motivação	 e	




Que	diferença	sentiriam	tantos	e	 tantos	dos	nossos	alunos	se	 lhes	 fosse	proporcionada	
sistematicamente	 a	 possibilidade	 de	 analisarem	 com	 o	 professor	 o	 andamento	 da	 sua	
redacção,	em	vez	de	a	receberem	alguns	dias	depois	de	a	terem	escrito	e	sem	lhes	ser	
dada	a	possibilidade	de	a	rescreverem.	
Desta	 forma,	 a	 escrita	 aprende6se	 e	 ensina6se,	 através	 da	 aquisição	 de	
competências	 específicas	 para	 a	 mesma,	 ou	 seja	 através	 da	 aprendizagem	 das	






Nas	 palavras	 de	 Duarte	 (1996,	 cit.	 por	 Azevedo,	 2000,	 p.	 60)	 “aprender	 a	
escrever	envolve,	na	escrita	manual,	desenhar	adequadamente	as	letras,	não	misturar	
maiúsculas	 com	 minúsculas,	 saber	 usar	 a	 página,	 usando	 as	 linhas	 e	 fazendo	
margens”,	mas	envolve	posteriormente	um	processo	mais	complexo,	desde	a	fase	de	




para	 dar	 informações,	 para	 questionar,	 para	 convencer,	 para	 instruir,	 para	 se	
organizarem	no	tempo	e	no	espaço,	assim	como	para	o	próprio	lazer	ou	diversão.”	




































setenta,	 principalmente	 devido	 à	 tomada	 de	 consciência	 das	 dificuldades	 reveladas	
pelos	 alunos	 durante	 a	 actividade	 de	 escrita	 e	 também	 devido	 à	 falta	 de	 respostas	
concretas	 por	 parte	 dos	 professores	 para	 intervirem	 de	 uma	 forma	 eficaz	 nesta	
questão.	Por	outro	 lado,	 tem6se	procurado	obter	dados	sobre	a	forma	como	se	pode	
facilitar	 a	 competência	 de	 escrita	 dos	 alunos.	 Desta	 forma,	 e	 de	 acordo	 com	 este	





os	 aspectos	 processuais	 da	 produção	 textual.	 O	 acto	 da	 escrita,	 de	 acordo	 com	
Carvalho	 (1999)	 passa	 assim	 a	 ser	 encarado	 como	 uma	 sucessão	 de	 fases,	 pré6
escrita,	escrita	e	pós	escrita,	que	apenas	faz	a	descrição	dos	produtos,	deixando	de	
lado	os	processos	interiores	das	pessoas	que	os	produzem.	
Esta	perspectiva	 foi	 fundamental	para	se	começar	a	 repensar	a	correcção	do	





















saber”;	 o	 segundo	 é	 a	 “transformação	 das	 ideias	 em	 linguagem	visível”	 e	 o	 terceiro	
consiste	na	análise	do	texto	já	escrito	e	na	sua	possível	transformação.	
A	maior	 parte	 dos	modelos	 descritivos	 do	 processo	 de	 escrita	 diferencia	 três	














Segundo	 Carvalho	 (2001,	 p.	 74),	 “Planificar	 o	 texto	 implica	 considerar	 as	
estruturas	 próprias	 do	 género,	 gerar	 e	 organizar	 o	 seu	 conteúdo,	 adaptá6lo	 a	 uma	
finalidade	e	a	um	receptor\”	
Esta	fase	assume	grande	importância	no	processo	da	escrita	e	é	nesse	sentido	
que	 devemos	 ensinar	 os	 alunos	 a	 planificar	 os	 seus	 textos	 desde	 cedo.	 De	 acordo	
com	 Azevedo	 (2000,	 p.	 47),	 “	 Na	 fase	 de	 preparação	 da	 escrita	 de	 um	 texto	 é	
importante	que	os	alunos	aprendam	a	planificar,	a	organizar	as	suas	ideias	e	não	há	
melhor	altura	para	aprenderem	a	fazê6lo	do	que	durante	o	processo”.	




a	 capacidade	 de	 planificação	 constitui	 um	 dos	 aspectos	 que	 diferencia	 o	 domínio	 da	
escrita	 por	 parte	 dos	 alunos,	 ao	 longo	 do	 percurso	 escolar.	 Por	 isso,	 é	 necessário	









Nesta	 etapa,	 abordam6se	 os	 seguintes	 itens:	 o	 que	 quero	 dizer,	 a	 quem,	 com	 que	
finalidade	 e	 como	 o	 vou	 dizer	 (com	que	 estrutura),	 ou	 seja,	 organizam6se	 as	 ideias	
através	de	mapas,	gráficos	e	esquemas.	








A	 textualização,	 ou	 redacção,	 é	a	 fase	da	escrita	do	 texto	propriamente	dito.	
Ocorre	a	um	nível	 linguístico	e	é	a	passagem	do	material	seleccionado	e	organizado	
na	etapa	anterior	para	o	texto	já	organizado,	ou	seja,	é	o	conjunto	de	operações	que	
torna	 possível	 que	 as	 ideias	 armazenadas	 ou	 previamente	 anotadas	 tomem	 forma	
linguística.		
A	 redacção	é	a	 fase	que	mais	absorve	o	escrevente	devido	à	diversidade	de	
aspectos	 que	 têm	 de	 ser	 processados	 em	 simultâneo.	 Primeiramente,	 as	
preocupações	 e	 dificuldades	 prendem6se	 com	 o	 domínio	 da	 ortografia	 e	 da	
motricidade,	 que,	 não	 estando	 ainda	 automatizados,	 impedem	 a	 libertação	 da	
capacidade	de	processamento	da	informação	para	aspectos	mais	profundos	do	texto.	
Nas	palavras	de	Carvalho	 (2001,	p.	76)	outra	dificuldade	que	surge	na	 redacção	do	








Conforme	o	aluno	vai	 escrevendo,	 vai	 dando	 resposta	a	 tarefas	e	exigências	
como	 a	 explicitação	 de	 conteúdo,	 pois	 mesmo	 havendo	 uma	 planificação	 inicial	







tem	 de	 ter	 em	 conta	 enquanto	 vai	 redigindo	 o	 texto,	 pois	 um	 texto	 não	 é	 formado	
apenas	 por	 uma	mera	 adição	 de	 frases	 ou	 proposições	 autónomas,	 que	 apenas	 é	
necessário	 juntar,	mas	sim	uma	unidade	em	que	essas	 frases	se	 interligam	entre	si,	
determinando	relações	de	coesão	linguística	e	coerência	lógica.	
Escrever	 um	 texto	 implica,	 então,	 dar	 resposta	 a	 estas	 exigências.	Mediante	
isto	 a	 aprendizagem	 deverá	 contemplá6las.	 Um	 texto	 permanece	 aberto	 a	 uma	
infinidade	 de	 soluções.	 Sendo	 assim,	 a	 aprendizagem	 deverá	 desenvolver	 a	
capacidade	de	activar	possibilidades	e	de	tomar	decisões	entre	variadas	soluções.	
De	 acordo	 com	 a	 nossa	 prática	 pedagógica	 verificamos	 que	 as	 dificuldades	
linguísticas	verificadas	nos	alunos	neste	sub6processo	referem6se	fundamentalmente	a	
quatro	 aspectos:	 densidade	 de	 ideias,	 variedade	 dos	 referentes	 e	 justaposição	 de	
ideias,	 variedade	 léxica	 (vocabulário	 muito	 pobre	 e	 repetitivo),	 má	 utilização	 de	




ela	 implica.	Quem	escreve,	 tem	de	colocar	de	 forma	 linear	um	conjunto	de	 informações	
que	no	plano	mental	se	estruturam	de	outra	forma.	Isso	exige	o	recurso	a	determinados	










A	 revisão	é	a	 fase	de	 “regresso”	 crítico	ao	 texto,	 na	qual	 se	avalia	o	que	 foi	
escrito	tendo	em	conta	a	adequação	comunicativa.	Esta	operação	tem	como	objectivo	
detectar	incorrecções	e	incongruências	no	texto	produzido	e	a	sua	possível	correcção,	
de	 acordo	 com	 os	 objectivos	 delineados	 na	 planificação	 inicial	 do	 texto.	 Os	 alunos	








elas	 todos	 os	 recursos	 cognitivos	 disponíveis,	 e	 porque	 não	 dispõem	 dos	
conhecimentos	 de	 carácter	 retórico	 e	 da	 capacidade	 mental	 exigida	 pelas	 tarefas	
inerentes	 à	 revisão.”	 Torna6se	 assim	 essencial	 criar	 nos	 nossos	 alunos	 o	 hábito	 da	
revisão	e	para	que	isto	se	torne	possível	é	necessário	ensiná6los	a	fazê6la.	
A	 revisão	 faz6se	através	da	 leitura,	avaliação	e	possível	correcção	do	que	 foi	
escrito.	Esta	etapa	pode	ser	feita	ao	longo	da	textualização	o	que	não	retira	o	papel	de	
destaque	que	a	revisão	final	desempenha.	




o	 confronto	 com	 os	 objectivos	 previamente	 estabelecidos,	 embora	 não	 se	 encontre	
limitada	 a	 esse	 plano	 devido	 ao	 carácter	 transformador	 que	 o	 próprio	 processo	
assume.	
A	 reflexão	 sobre	 o	 texto	 produzido	 é	 uma	 importante	 marca	 da	 revisão.	 A	
reflexão	sobre	o	que	se	escreveu	pode	e	deve	ser	aproveitada	para	 tomar	decisões	
relativas	 à	 correcção	 e	 reformulação	 do	 texto.	 Pode	 ainda	 ser	 aproveitada	 para	
reforçar	 a	 ideia	 e	 a	 consciencialização	 da	 existência	 de	 outras	 possibilidades	 na	
escrita	de	um	texto.	
Tal	como	acontece	na	planificação,	também	a	revisão	coloca	o	aluno	perante	
algumas	 dificuldades,	 dada	 a	 sua	 natureza	 predominantemente	 mental	 e	 o	 seu	
consequente	grau	de	abstracção.	
Nas	palavras	de	Smith	(1982,	cit.	por	Azevedo,	2000,	p.	45),	“um	escritor	não	
tem	 controlo	 sobre	 as	 palavras	 no	 momento	 em	 que	 são	 produzidas,	 senão	












da	 importância	de	 relerem	 tudo	o	que	escrevem,	desde	que	mantenham	o	 interesse	
pelo	seu	trabalho	e	haja	um	objectivo	para	essa	leitura.	
Podemos	 então	 concluir	 que	 escrever	 não	 é	 uma	 habilidade	 espontânea,	 tal	
como,	por	exemplo,	conversar.	Segundo	Azevedo	(2000,	p.	49)		
O	escritor	constrói	os	seus	textos	com	trabalho	e	persistência:	reflecte	sobre	a	situação	de	






ou	 seja,	 seguindo	 a	 escrita	 processo:	 planificação,	 textualização	 e	 revisão.	 Desta	











A	 relação	 entre	 a	 leitura	 e	 escrita	 tem,	 no	 processo	 de	 revisão,	 um	 papel	




aparece6nos	 depois	 o	 ler	 para	 compreender	 as	 instruções,	 tratando6se	aqui	 de	 uma	
leitura	 especializada	 que	 permite	 ao	 aprendiz	 interpretar	 de	 forma	 correcta	 as	
directrizes	 da	 escrita	 em	 contexto	 escolar	 e,	 por	 último,	 ler	 para	 avaliar	 o	 que	 foi	





Ler	 antes	 de	 escrever	 é	 a	 forma	mais	 utilizada	 em	 contexto	 escolar	 e	 neste	








está	 a	 escrever,	 e	 para	 isso	 são	 necessárias	 três	 condições	 essenciais:	 dar	 tempo	







Hayes	 (1998),	 também	privilegia	a	 leitura	 integrada	no	esquema	da	 tarefa	de	
revisão	e	no	âmbito	do	processo	de	avaliação	do	texto,	como	uma	forma	de	tomada	de	
consciência	 dos	 problemas	 a	 resolver.	 Trata6se	 aqui	 de	 uma	 leitura	 com	






























a	 forma	 como	 era	 concebida	 a	 avaliação	 até	 aos	 anos	 60	 era	 totalmente	 diferente	
daquilo	que	passou	a	ser	a	partir	dessa	data.	
Segundo	 Azevedo	 (2000),	 durante	 algum	 tempo	 a	 avaliação	 em	 contexto	
educativo	era	encarada	apenas	com	carácter	normativo,	tendo	como	função	apenas	a	
atribuição	 de	 uma	 classificação,	 positiva	 ou	 negativa,	 sendo	 que	 esta	 classificação	
estava	baseada	em	padrões	de	desempenho	previamente	estabelecidos.	
Nesta	linha	de	pensamento,	e	relativamente	à	escrita	não	havia	preocupações	





respostas	 para	 lhes	 dar	 oportunidade	 de	 reformularem	 os	 problemas,	 superarem	






Voltando	 um	 pouco	 atrás,	 relativamente	 ao	 surgimento	 do	 conceito	 de	
avaliação,	 foi	 a	 partir	 dos	 anos	 60	 que	 passamos	 a	 poder	 ver	 a	 avaliação	 de	 duas	
formas	distintas,	a	avaliação	com	preocupações	de	cariz	classificatório	e	a	avaliação	
com	 preocupações	 de	 formação,	 ou	 seja,	 fazendo	 parte	 integrante	 do	 processo	 de	
ensino	aprendizagem	(Azevedo,	2000).	
Scriven	 (1967,	 p.	 145)	 faz	 a	 distinção	 entre	 avaliação	 sumativa	 e	 formativa,	
segundo	 o	 autor	 a	 avaliação	 sumativa	 ocorre	 no	 “final	 de	 uma	 sequência	 de	
aprendizagem”	e	destina6se	“a	situar	o	aluno	face	a	um	conjunto	de	objectivos	fixados,	
de	modo	a	 comprovar	e	a	 certificar	 a	 sua	 consecução,	 ou	mesmo	a	 classificá6lo	de	
acordo	com	esses	 resultados”,	 já	a	avaliação	 formativa	é	 “desenvolvida	ao	 longo	do	











poderá	 adequar	 de	 uma	 forma	 mais	 eficaz	 a	 sua	 intervenção	 de	 acordo	 com	 as	
necessidades	 do	 aluno.	 Azevedo	 (2000,	 p.	 137),	 confirma	 esta	 ideia	 ao	 referir	 que	
“Deste	modo,	a	avaliação	 formativa	 terá	uma	 função	de	 regulação,	estando	os	seus	
processos	 integrados	 nas	 actividades	 de	 ensino	 aprendizagem.	 Privilegia6se	 uma	
avaliação	contínua	(\)”.	
Amor	 (1993,	 p.	 145)	 refere	 que	 os	 trabalhos	 desenvolvidos	 por	 alguns	
cognitivistas,	relativamente	à	avaliação	formativa,	colocaram	em	relevo	
aspectos	 como	a	 identificação	na	natureza	das	 tarefas	solicitadas	ao	aluno,	 em	 termos	
das	 operações	 cognitivas	 nela	 implicadas;	 observação	 dos	 modos	 e	 percursos	
desenvolvidos	pelos	alunos	para	a	sua	resolução;	adequação	das	técnicas	(e	construção	
de	 instrumentos	 respectivos)	 à	 natureza	 dos	 comportamentos/atitudes	 a	 avaliar,	
sobretudo	tratando6se	de	traços	de	incidência	sócio6afectiva.	
Relativamente	à	avaliação	da	expressão	escrita,	é	de	extrema	importância	que	
os	 professores	 deixem	 de	 se	 concentrar	 apenas	 no	 resultado	 do	 processo	 e	 que	
passem	a	dar	mais	 importância	ao	desenrolar	do	mesmo,	ou	seja,	à	 forma	como	os	
textos	 podem	 ser	 reformulados,	 às	 estratégias	 que	 os	 alunos	 podem	 utilizar	 para	
melhorarem	a	sua	escrita,	etc.	
Efectivamente,	é	imprescindível	o	uso	de	uma	pedagogia	diferenciada	para	que	
se	 possam	 desenvolver	 as	 capacidades	 dos	 alunos	 nesta	 área.	 Desta	 forma,	 é	
essencial	que	exista	no	professor	uma	preocupação	constante	sobre	a	sua	forma	de	
actuar	relativamente	às	necessidades	de	cada	aluno,	devendo	o	mesmo	aproveitar	o	
erro	 e	 a	 evolução	 que	 poderá	 ocorrer	 a	 partir	 do	 mesmo,	 transformando6o	 em	
momentos	de	aprendizagem	significativa.	
De	acordo	com	Azevedo	(2000,	p.	149),		
no	 ensino6aprendizagem	 da	 escrita,	 a	 avaliação	 formativa	 situa6se	 em	 todos	 os	
momentos:	 aprecia	 produtos,	 meios,	 processos	 de	 aprendizagem,	 mas	 também	 é	 ela	
própria	 objecto	 de	 aprendizagem.	 Ela	 é	 concebida	 para	 se	 integrar	 no	 processo	 de	
trabalho	e	de	aprendizagem	 (\);	 visa	ajudar	os	alunos	a	serem	bem	sucedidos	 (\);	é	
concebida	 de	 tal	modo	 que	 poderá	 ser	 compreendida	 pelos	 alunos	 (e	 não	 unicamente	
pelos	 professores).	 Deverá	 permitir	 uma	 pedagogia	 diferenciada,	 um	 olhar	 cada	 aluno	
















De	 forma,	 a	 que	 a	 avaliação	 formativa	 seja	 adaptada	 à	 especificidade	 da	
didáctica	da	escrita,	Reuter	(1996,	p.	167)	afirma	que	a	mesma	deve	concretizar6se	da	
seguinte	maneira:	
6	 avaliações	 que	 incidam	 não	 só	 em	 aspectos	 localizados,	 mas	 também	 sobre	 a	
globalidade	do	texto,	(a	sua	adaptação	comunicacional,	os	efeitos	produzidos);	
6	 avaliações	 que	 incidam	 não	 só	 sobre	 a	 textualização,	 a	 superfície	 e	 os	 sub6sistemas	
linguísticos,	mas	 também	sobre	o	que	é	dito	e	sobre	as	escolhas	dos	modos	de	gestão	
dos	conteúdos	(enunciação,	narração\);	






a	 compreender	 as	 dificuldades	 e	 a	 ultrapassá6las;	 avaliações,	 em	 suma,	 inscritas	 no	
processo	de	ensino	aprendizagem.	
Para	 que	 o	 aluno	 seja	 capaz	 de	 se	 avaliar	 a	 si	 mesmo,	 tem	 de	 existir	 de	
antemão	 um	 ensino	 regulado,	 orientado	 e	 sistematizado	 da	 escrita,	 sendo	 da	
competência	do	professor	a	transmissão	de	conhecimentos	do	processo	redaccional,	







actividade	 a	 fim	 de	 poder	 controlar	 um	 conjunto	 de	 problemas	 que	 se	 lhe	 deparam:	








	Este	 tipo	 de	 instrumentos	 de	 regulação	 externa,	 podem	 converter6se	 em	
instrumentos	 de	 regulação	 interna,	 a	 partir	 do	 momento	 em	 que	 o	 aluno	 faça	 a	
apropriação	 de	 todas	 as	 competências	 necessárias	 à	 produção	 de	 um	 texto	 de	
determinado	género.		
Segundo	 Carvalho	 (1993)	 muitas	 vezes	 os	 professores	 preocupam6se	 mais	






portanto,	 possibilidade	 de	 reinvestir	 em	 tempo	 oportuno	 os	 resultados	 dessa	 reflexão,	
indispensável	 mas	 inexistente,	 pelo	 que,	 com	 toda	 a	 probabilidade,	 continua	 a	 dar	 os	
mesmos	erros.	
Segundo	 Figueiredo	 (1994)	 os	 professores	 fazem	mais	 vezes	 uma	 avaliação	
normativa	 do	 que	 do	 que	 formativa,	 pois	 segundo	 a	 autora	 é	 uma	 avaliação	 sem	
critérios	 previamente	 explicitados,	 parcial	 porque	 privilegia	 competências	 básicas,	
estandardizada,	 porque	 utiliza	 critérios	 idênticos	 sejam	 quais	 forem	 os	 escritos,	 e	
sumativa,	 porque	 se	 limita	 a	 constatar	 erros,	 sem	 preocupações	 de	 tratamento	
pedagógico.	 Para	 a	 autora	 é	 necessário	 identificar	 a	 origem	 dos	 erros	 de	 modo	 a	
realizar	 exercícios	 de	 correcção	 adequados,	 de	 forma	 a	 podermos	 evitar	 anotações	
como	 “pouco	 claro”,	 “confuso”,	 ”precisas	 de	 escrever	 melhor”,	 etc.,	 que	 de	 nada	
servem	ao	aluno.	
































avaliação	 realiza6se	 quando	 os	 alunos	 se	 avaliam	 entre	 eles,	 e	 favorecendo	 a	
socialização	 das	 produções	 escritas.	 Este	 tipo	 de	 trabalho	 poderá	 ser	 realizado	 em	
pares	 ou	 em	 grupo,	 possibilitando	 a	 interacção	 dos	 alunos	 que	 se	 encontram	 em	








alunos	 e	 que	 a	 avaliação	 formativa	 deve	 adoptar.	 De	 facto	 a	 auto6avaliação	 e	 a	
avaliação	 formativa	 podem	 traçar	 um	 caminho	 no	mesmo	 sentido,	 sendo	 o	 aluno	 o	
protagonista	de	todo	este	processo.	O	aluno	deve	ser	capaz	de	fazer	um	controle	das	
suas	aprendizagens	e	possuir	estratégias	que	o	possam	ajudar	a	verificar	se	os	seus	
resultados	 estão	 de	 acordo	 com	 as	 expectativas	 traçadas	 inicialmente,	 sendo	 esta	
uma	 forma	 de	 conduzir	 o	 aluno	 a	 uma,	 cada	 vez	 maior,	 autonomia	 nas	 suas	
aprendizagens.	
Para	que	a	tarefa	de	auto6avaliação	tenha	sucesso,	é	necessário	que	a	mesma	











essencial	 na	 formação	 dos	 alunos	 e	 para	 que	 esse	 desenvolvimento	 possa	 ser	







trabalhe	 sempre	 no	 sentido	 da	 autonomia	 do	 aluno	 ser	 sempre,	 e	 cada	 vez	 mais	
desenvolvida.	
Paris	 (1994,	 p.	 55)	 confirma	 a	 ideia	 acima	 referida	 quando	 sugere	 que	 “os	
professores	 de	 todos	 os	 graus	 de	 ensino	 podem	 promover	 a	 auto6avaliação	
encorajando	 os	 alunos	 a	 estes	 procedimentos:	 examine	 artifacts	 that	 they	 create;	
review	 progress	 trougrecord	 keeping;	 document	 their	 interests,	 choices	 and	
preferences;	 	 confer	 with	 teachers;	 write	 collaboratively;	 and	 share	 personal	
responses.”	
O	aluno	é	acompanhado	ao	 longo	de	 todo	o	 seu	processo	de	aprendizagem	
pela	 auto6avaliação,	 sendo	 essencial	 que	 se	 desenvolvam	 capacidades	 de	 auto6


















É	 necessário	 que	 os	 alunos	 saibam	 o	 que	 se	 quer	 com	 as	 suas	 produções	
escritas,	 pois	 isso	 contribuirá	 fortemente	 para	 o	 seu	 empenho,	 quer	 nas	 suas	
produções,	quer	no	modo	como	fazem	a	avaliação	das	mesmas.	












forma	 são	 capazes	 encontrar	 mais	 facilmente	 uma	 solução	 para	 os	 problemas	 de	
escrita	encontrados	nos	seus	textos.	
Pereira	 (2000),	 refere	 a	 dificuldade	 existente	 na	 avaliação	 da	 escrita	 e	 a	
importância	 do	 professor	 seleccionar	 os	 elementos	 sobre	 os	 quais	 irá	 incidir	 a	 sua	
avaliação.	É	 indispensável	que	o	professor	esteja	seguro	da	concordância	que	deve	
existir	entre	os	objectivos	e	os	critérios	de	avaliação	da	produção	escrita,	pois	se	estes	
não	 forem	claros	para	o	professor	 também	não	o	 serão	para	os	alunos.	A	definição	
destes	 critérios	 leva	 obrigatoriamente	 a	 um	 esclarecimento	 das	 finalidades	 e	 dos	











que	sirva	 como	 instrumento	de	 comunicação	entre	o	professor	e	os	alunos,	 é	de	 longe	
preferível	a	critérios	impecavelmente	formulados	mas	que	sejam	só	do	conhecimento	do	
professor.	
Desta	 forma,	 o	 facto	 de	 o	 aluno	 conhecer	 os	 critérios	 de	 avaliação	 antes	 de	
passar	 à	 produção	 de	 um	 determinado	 tipo	 de	 texto,	 permite6lhe	 fazer	 uma	melhor	
análise	do	texto	que	escreveu,	reconhecendo	mais	facilmente	os	seus	êxitos	e	os	seus	
erros.	 É	 pois	 essencial	 que	 o	 aluno	 seja	 estimulado	 a	 rever	 e	 a	 compreender	 os	
critérios	 inicialmente	 definidos	 para	 poder	 fazer	 a	 sua	 auto6correcção,	 baseando6se	















pode	 recorrer	 a	 vários	 processos,	 como	 por	 exemplo	 partir	 dos	 sucessos	 ou	 dos	
fracassos	dos	alunos,	do	enunciado	da	tarefa	a	realizar,	ou	do	tipo	de	tarefa	prevista.	
Em	 síntese,	 o	 conhecimento	 dos	 critérios	 de	 avaliação	 por	 parte	 dos	 alunos	
leva6os	a	uma	tomada	de	consciência	dos	seus	sucessos	e	fracassos,	ajudando6os	a	
serem	 mais	 autónomos	 no	 seu	 processo	 de	 ensino	 aprendizagem.	 Partindo	 dos	
critérios	 definidos,	 os	 alunos	 podem	 trabalhar	 sozinhos	 na	 escrita	 dos	 seus	 textos,	
podendo	 modificá6los	 durante	 a	 sua	 elaboração,	 permitindo	 desta	 forma	 a	 sua	
melhoria	e	favorecendo	um	retorno	crítico	ao	texto	e	até	uma	reescrita	do	mesmo,	não	































passar	 à	 correcção	 de	 textos,	 ou	 seja	 parece6nos	 que	 os	 dois	 estão	 bastante	
interligados,	 Schneuwly	 e	 Bain	 (1993),	 realçam	 as	 vantagens	 que	 a	 definição	 de	
critérios	 terá	 para	 a	 correcção	 dos	 textos,	 pois	 o	 professor	 pode	 deixar	 de	 fazer	
comentários	que	muitas	vezes	não	são	compreendidos	pelos	alunos,	para	se	fixar	em	
normas	 e	 utilizar	 um	 vocabulário	 explícito	 e	 comum	 às	 duas	 partes,	 alunos	 e	
professores.	
A	 correcção	 deve	 assumir	 um	 papel	 de	 grande	 destaque	 no	 processo	 de	
ensino6aprendizagem	 da	 escrita,	 mas	 não	 podemos	 aqui	 pensar	 numa	 correcção,	
centrada	no	texto	produto,	ou	seja,	o	texto	elaborado	pelos	alunos	que	é	entregue	ao	








infelizmente,	 nas	 nossas	 escolas	 a	 correcção	 ainda	 é	 muito	 encarada	 como	 um	
momento	final	e	não	um	intermédio,	em	que	deve	ser	dada	ao	aluno	a	possibilidade	de	
analisar	os	erros	assinalados	pelo	professor,	de	os	discutir	com	o	professor	e	com	os	



























Parece6nos	 pois	 evidente	 que	 ver	 a	 correcção	 sob	 este	 prisma	 implica	 vê6la	
como	motor	 de	 uma	 aprendizagem	 centrada	 no	 processo	 e	 não	 no	 produto,	 virada	
para	o	acompanhamento	 contínuo	do	aluno	ao	 invés	de	uma	correcção	em	que	em	
que	o	professor	é	um	mero	receptor	de	um	produto	final	que	o	aluno	lhe	entrega.	
Cassany	 (1993,	 cit.	 por	 Azevedo,	 2000,	 p.	 152),	 confirma	 a	 importância	 da	










	6	 É	 o	 professor	 que	 se	 adapta	 ao	 aluno	 e	 não	 o	 aluno	 que	 se	 adapta	 ao	







Esta	 nova	 forma	 de	 correcção	 dos	 escritos	 tem	 como	 objectivo	modificar	 os	







neste	 processo,	 tal	 como	 já	 referimos,	 indicando	 os	 aspectos	 a	 melhorar,	 a	
acrescentar,	 alterar	 ou	 eliminar,	 assumindo	 um	 papel	 de	 leitor	 experiente	 que	 irá	
colaborar	 com	 o	 aluno	 no	 seu	 crescimento	 e	 desenvolvimento	 como	 escritor,	
adaptando6se	 às	 necessidades	 do	 aluno	 e	 adequando	 actividades	 específicas	 que	
estejam	de	acordo	com	a	sua	personalidade	e	a	sua	forma	pessoal	de	escrita.	
Segundo	Cassany	 (1993)	 a	 correcção	 é	 uma	actividade	 que	 poderá	 ser	 feita	
individualmente,	 em	 grupo,	 a	 pares,	 mas	 sempre	 com	 diferentes	 companheiros,	 ou	
com	o	seu	professor.	
Em	relação	aos	erros	dos	alunos,	o	professor	tem	de	escolher	os	que	o	aluno	
deve	 corrigir,	 tendo	 em	 conta	 o	 que	 é	 prioritário	 num	 determinado	 momento	 da	
aprendizagem	do	aluno,	podendo	o	professor	corrigir	alguns	erros	e	deixar	outros	para	













ponderação	 das	 decisões	 a	 tomar;	momentos	 de	 actuação	 face	 ao	 erro;	 definição	 dos	
modos	de	tratamento	do	erro.	
Depois	 de	 identificar	 o	 erro	 o	 professor	 toma	 decisões	 relativas	 à	 sua	
frequência	ao	tipo	de	infracção	e	ao	grau	em	que	se	manifesta,	passando	depois	para	
a	intervenção	correctiva	que	poderá	ocorrer	a	curto,	médio	ou	longo	prazo.	No	que	diz	




e	 construtivo:	 é	 preciso	 formar	 corrigindo.	 Para	 isso,	 os	 alunos	 necessitam	 que	 o	






motivação	 e	 do	 incentivo	 pode	 trazer	 grandes	 benefícios	 especialmente	 se	 for	
acompanhado	da	razão	do	seu	proferimento.	




Quando	 planificamos	 e	 avançamos	 por	 etapas,	 se	 por	 exemplo	 a	 unidade	
didáctica	que	estamos	a	estudar	no	momento	é	a	coesão	textual,	só	devemos	corrigir	
este	 aspecto	 nos	 textos	 dos	 alunos,	 sendo	 muito	 mais	 proveitoso	 para	 o	 aluno	
concentrar6se	apenas	neste	problema.	Ao	passo	que	na	correcção	tradicional	iríamos	
confrontar	 o	 aluno	 com	 uma	 grande	 multiplicidade	 de	 aspectos	 como	 erros	




que	 este	 tipo	 de	 correcção	 implica	 uma	 programação,	 um	 empenho	 e	 um	
acompanhamento	permanente	por	parte	do	professor,	mas	estamos	certos	de	que	os	
resultados	obtidos	compensarão	todos	os	esforços	feitos	pelo	professor.	







	em	 primeiro	 lugar	 o	 professor	 se	 deve	 certificar	 que	 os	 alunos	 leiam	 e	 entendam	 as	






Cassany	 (1993,	 cit.	 por	 Azevedo,	 2000,	 p.	 162),	 ter	 as	 seguintes	 características:	










Já	Vilas6Boas	 (2001)	 considera	 que	 um	 dos	 aspectos	mais	 preocupantes	 da	
correcção	é	o	uso	de	marcas	ou	sinais	que	os	professores	utilizam	para	assinalar	os	
diferentes	tipos	de	erros.		
De	 facto	 as	 marcas	 de	 correcção	 podem	 ser	 bastante	 úteis	 mas	 também	
podem	 trazer	 alguns	 problemas.	 Um	 dos	 factores	 que	 pode	 trazer	 alguma	
preocupação	é	o	facto	de	aluno	estar	habituado	a	um	determinado	tipo	de	marcas	e	
mudar	de	professor,	o	que	certamente	vai	originar	uma	grande	confusão	no	aluno.	Por	
outro	 lado,	 as	 marcas	 que	 deveriam	 servir	 para	 a	 reformulação	 do	 texto	 morrem	
muitas	vezes	com	a	entrega	do	mesmo	e	não	é	isto	que	de	todo	se	pretende.	
Segundo	Vilas6Boas	 (2001,	 p.	 28),	 “Nunca	 é	 de	mais	 insistir	 que	 as	marcas,	
qualquer	 que	 seja	 o	 sistema,	 têm	 ou	 devem	 ter	 a	 função	 de	 contribuir	 para	 o	
aperfeiçoamento	do	texto.”	
Na	opinião	do	mesmo	autor	uma	estratégia	que	 leva	à	motivação	dos	alunos	
para	 a	 importância	 das	marcas	 de	 correcção	 consiste	 em	 criar	 no	 inicio	 do	 ano	 um	
código	 de	marcas	 em	que	 os	 alunos	 estejam	 implicados,	 ou	 seja,	 os	alunos	 devem	
participar	na	construção	do	código	de	marcas	e	perceber	o	seu	significado.	
Cassany	 (1996,	p.	73)	 refere	que	um	sistema	de	marcas	não	deve	ser	muito	
amplo,	não	devendo	exceder	mais	de	dez	marcas,	 “	se	 for	muito	complexo	 torna6se	
difícil	de	aplicar.	A	idade	dos	alunos	é	um	factor	a	considerar:	nos	mais	novos	ele	há6





Desta	 forma,	 e	 para	 que	 se	 comece	 a	 dar	 oportunidade	 real	 aos	 alunos	 de	
melhorarem	 os	 seus	 textos,	 dever6se6ia	 repensar	 os	 moldes	 da	 correcção.	 É	 de	
extrema	 importância	que	os	alunos	passem	a	 ter	 uma	maior	 responsabilidade	neste	
processo	 e	 que	 lhes	 seja	 dada	 a	 oportunidade	 de	 reverem,	 reformularem	 e	 até	






faz	 parte	 do	 processo	 de	 escrita	 e	 é	 tão	 importante	 como	qualquer	 uma	das	 outras	
etapas.	
Achamos	 pertinente	 referir	 aqui	 alguns	 conselhos,	 que	 segundo	 Vila6Boas,	






alunos	 possam	 ler	 e	 comentar	 as	 suas	 correcções,	 bem	 como	 falar	 individualmente	
com	cada	aluno	corrigindo	oralmente	os	trabalhos	deles.		
É	essencial	que	seja	proporcionado	ao	aluno	instrumentos	para	que	o	aluno	se	
possa	 auto6corrigir;	 como	 dicionários	 e	 gramáticas.	 A	 correcção	 deve	 ser	 utilizada	










vai	 dar6lhe	 instruções	 para	 refazer	 o	 texto	 e	 que	 ele	 o	 deve	 fazer	 o	mais	 depressa	
possível.	O	 aluno	 deve	 fixar	 os	 sinais	 para	marcar	 os	 erros	 dos	 seus	 textos,	 que	 o	
professor	lhe	fornecer,	percebendo	a	sua	utilidade	na	reescrita	dos	mesmos.		
É	 importante	 que	 o	 aluno	 perceba	 que	 todas	 as	 suas	 dúvidas	 devem	 ser	
esclarecidas	 junto	 do	 professor	 e	 que	 para	 além	 de	 corrigir	 os	 seus	 textos	 poderá	
ainda	corrigir	os	dos	seus	colegas,	percebendo	que	também	pode	aprender	com	esse	















Como	 já	 foi	 referido	 a	 reescrita	 é	 uma	 das	 competências	 fundamentais	 na	
aprendizagem	 da	 produção	 de	 textos,	 sendo	 o	 principal	 objectivo	 do	 processo	 de	
escrita	 a	 capacidade	 de	 rever	 o	 texto	 e	 de	 ser	 capaz	 de	 o	 reescrever	 parcial	 ou	
totalmente.	 Ao	 melhorar	 a	 sua	 produção	 escrita	 o	 aluno	 desenvolve	 novas	
competências	textuais	e	evita	centrar6se	excessivamente	no	produto.	
É	 pois	 de	 extrema	 importância	 que	 os	 professores	 comecem	 a	 fazer	 da	
reescrita	 uma	 prática	 constante	 nas	 suas	 aulas,	 levando	 os	 seus	 alunos	 a	 fazerem	




A	 maior	 parte	 dos	 professores	 reconhece	 a	 importância	 da	 reescrita	 na	
elaboração	 de	 um	 texto,	 mas	 refugia6se	 na	 falta	 de	 tempo	 para	 praticar	 estas	
actividades	com	os	seus	alunos.	Para	muito	professores	a	revisão	e	reescrita	de	textos	
está	 associada	 apenas	 à	 última	 versão	 do	 texto	 nos	 moldes	 de	 uma	 correcção	
tradicional,	tal	como	referiu	Cassany	(1993).	
É	de	extrema	importância,	como	veremos	mais	à	frente,	que	se	criem,	espaços	
nas	 aulas	 de	 Língua	 Portuguesa	 que	 se	 dediquem	 à	 revisão	 e	 reescrita	 de	 textos.	
Inicialmente	 este	 processo	 pode	 ser	 feito	 com	 na	 ajuda	 do	 professor	 que	 orienta	











Pereira	 (2000),	não	se	pode	pedir	aos	alunos	que	 reescrevam,	sem	 lhes	 terem	sido	










sobre	os	 seus	 textos,	 levando6os	assim	a	práticas	permanentes	de	melhoramento	e	
aperfeiçoamento	dos	mesmos.	
É	assim	essencial	que	se	orientem	os	alunos	em	actividades	que	os	envolvam	






















































encontra6se	 subdividida	 nas	 fases	 de	 mobilização	 ou	 activação	 do	 conhecimento	
prévio	em	que	o	aluno	utiliza	o	conhecimento	que	dispõe	sobre	um	determinado	tema	
e	 escreve	 num	 papel	 palavras	 soltas,	 é	 a	 chamada	 chuva	 de	 ideias,	 e	 a	 recolha	 e	
Revisão 
 do texto 
Redacção 
 do texto 
Organização da 
informação 





















informação	 recolhida	 em	 categorias,	 por	 exemplo	 utilizando	 esquemas	 e	 mapas	
semânticos.	É	fundamental	que	no	início	o	professor	ajude	os	alunos	exemplificando.	
Com	 base	 na	 organização	 da	 informação,	 passa6se	 à	 produção	 do	 texto.	 A	
utilização	dos	mapas	 facilita	o	ciclo	de	escrita,	ou	seja,	numa	configuração	 inicial	do	
mapa,	 os	 alunos	 começam	 por	 colocar	 as	 palavras	 chave,	 de	 acordo	 com	 as	
categorias	 que	 definiram	 no	 esquema,	 completando	 á	 posteriori	 o	 mapa	 com	 os	
conceitos	 relacionados,	 sendo	 redigido	 o	 texto	 a	 partir	 desta	 nova	 versão	 do	mapa	
inicial.	
Passa6se	 depois	 à	 revisão	 do	 texto.	 Se	 o	 texto	 foi	 construído	 através	 da	
simples	 junção	 de	 frases,	 é	 necessário	 fazer	 uma	 revisão	 que	 verifique	 a	 sua	
combinação	 e	 articulação,	 que	 introduza	 por	 exemplo	 os	 conectores.	 Se	 o	 texto	 foi	



































De	 facto,	 entre	 o	 prazer	 e	 a	 obrigação	que	 o	 acto	 da	 escrita	 pode	 provocar,	
existe	um	longo	percurso,	mas	o	que	é	realmente	essencial,	é	que	a	mesma	tem	de	
constituir6se	como	um	momento	de	prazer.	Só	actividades	de	escrita	plurifacetadas	e	
motivadoras	 podem	 levar	 ao	 prazer	 de	 escrever,	 sendo	 esse	 um	 dos	 principais	
objectivos	da	escrita	criativa.	
Hoje	 em	 dia	 é	 essencial	 existir	 criatividade	 seja	 qual	 for	 o	 contexto.	 Para	
Santos,	 (2008,	 cit.	 por	 Santos	 &	 Santos,	 2009,	 p.	 159)	 a	 criatividade	 é	 “uma	
competência	 complexa	 que	 envolve	 a	 capacidade	 de	 ousar	 fazer	 diferente”,	 é	 pois	
essencial	juntar	a	criatividade	à	escrita	e	explorar	este	aspecto	da	escrita	que	pode	ser	
extremamente	motivador	para	os	alunos	e	que	se	designa	de	escrita	criativa.	
É	 nesse	 contexto	 que	 Barbeiro	 (2001)	 associa	 a	 escrita	 processual	 à	
criatividade,	 segundo	 o	 autor,	 existem	 vários	 aspectos	 que	 ligam	 a	 criatividade	 à	
expressão	 escrita,	 sendo	 eles,	 uma	 perspectiva	 processual;	 a	 ligação	 a	 uma	
determinada	situação	e	a	exigência	de	originalidade	ou	de	novidade.	
Segundo	 Barbeiro	 (2001),	 a	 criatividade	 não	 pode	 apenas	 ter	 em	 conta	 a	
originalidade	e	a	espontaneidade,	sem	ligação	a	um	fim	numa	determinada	situação,	
pois	 caso	 isso	 aconteça	 a	 criatividade	 seria	 apenas	 um	 recurso	 ao	 acaso	 para	 a	 o	
espontaneísmo	na	construção	textual,	pelo	contrário,	a	criatividade	dever	ser	encarada	
como	uma	interacção	com	a	situação,	onde	se	fazem	exigências	e	finalidades.	
Nas	 palavras	 de	 Barbeiro	 (2001,	 p.	 54),	 “	 Desta	 ligação	 a	 uma	 situação,	 às	










surjam	 ideias	 e	 para	 que,	 por	 detrás	 dessas	 ideias,	 surjam	 actividades	 de	 escrita	
diferentes	das	tradicionais.	
A	tarefa	da	escola	é	desenvolver	nos	alunos	competências	para	que	eles	sejam	
capazes	de	elaborar	 textos	que	 lhes	permitam	o	acesso	às	múltiplas	 funções	que	a	
escrita	pode	desempenhar.	Desta	forma,	é	essencial	que	os	professores	promovam,	o	
















conjunto	 professor/aluno,	 sempre	 numa	 perspectiva	 construtiva,	 ou	 com	 sugestões	
dos	colegas,	em	grande	grupo,	para	aperfeiçoar.	O	 lema	é	fazer	melhor	pois	o	 texto	
nunca	está	acabado.”		
Nas	 sessões	 de	 escrita	 criativa,	 o	 importante	 não	 é	 chegar	 ao	 fim,	 mas	
percorrer	o	caminho,	dando	valor	às	diferentes	 ideias,	ao	vocabulário	e	à	pontuação	
que	 não	 é	 comum	no	 seu	 dia6a6dia.	O	 importante	 é	 levar	 os	 alunos	 a	 associar	 e	 a	
exprimir	as	suas	ideias	de	uma	forma	diferente.	








certo	 que	 as	 crianças	 deste	 ciclo	 de	 escolaridade,	 mostram	 muito	 interesse	 por	





a	 trabalhar	 em	 grupo	 e	 a	 reflectir	 sobre	 a	 sua	 prática,	 na	 ânsia	 de	 proceder	













divertem	 imenso	 com	 este	 tipo	 de	 actividades,	 sendo	muitas	 vezes	 este	 o	 caminho	




de	 chegada.	 Estas	 actividades	 estão	 direccionadas	 para	 o	 nosso	 ciclo	 de	 ensino,	
embora	possam	ser	utilizadas	noutras	faixas	etárias	se	forem	adaptadas.	
Escolhemos	 estas	 actividades	 por	 acharmos	 que	 eram	 as	 que	 mais	 se	
enquadravam	 no	 tema	 em	 estudo.	 Demos	 inicio	 à	 aplicação	 de	 cada	 uma	 destas	
técnicas	 apresentando6as	 primeiramente	 e	 escrevendo	 o	 seu	 nome	 no	 quadro,	 pois	
não	podemos	esquecer	que,	e	de	acordo	com	Morissette	e	Gingras	(1994,	p.159),	“	o	
aluno	 aprende	 uma	 atitude	 mais	 facilmente	 e	 em	 menos	 tempo,	 se	 quem	 ensina	















não	 basta	 que	 uma	 palavra	 “puxe”	 outra,	 de	 qualquer	 maneira,	 mas	 que	 se	 pode	




O	professor	 dá	 início	 a	 esta	 técnica	 pedindo	 aos	 alunos	 para	 escreverem	
uma	frase	inventada	no	momento,	com	seis	a	dez	palavras,	explicando	de	seguida	
































cada	 aluno	 escreva	 um	 pequeno	 poema	 e	 que	 pense	 em	 algo	 sobre	 o	 que	 vai	
escrever,	 sem	que	a	palavra	 faça	parte	do	 conteúdo,	 com	a	excepção	de	a	mesma	
existir	obrigatoriamente	na	vertical,	no	início	de	cada	verso.	O	aluno	escreve	então	a	
palavra	pensada,	na	vertical,	colocando	cada	uma	das	suas	letras	no	início	das	linhas,	
iniciando	 de	 seguida	 a	 escrita	 pela	 letra	 registada	 na	 linha,	 de	 maneira	 a	 que	 o	























irá	 ser	 trabalhado,	 fazendo6se	 de	 seguida	 a	 leitura	 do	 mesmo	 e	 esclarecendo	 o	





















a(s)	 palavra(s)	 de	 partida	 e	 coloca6as	 na	 vertical.	 O	 aluno	 escreve	 palavras	 ou	
expressões	que	comecem	pela	letra	que	está	na	vertical,	relacionadas	com	a	palavra	






Relativamente	 a	 esta	 actividade	 o	 professor	 escolhe	 um	 tema	 e	 escreve	 no	





























sendo	 as	 mesmas,	 uma	 prática	 em	 contínua	 evolução,	 pois	 a	 criatividade	 de	 cada	
professor	 fomenta	 a	 adequação	 e	 criação	 de	 técnicas	 de	 escrita	 criativa	 mais	
adequadas	 aos	 seus	 alunos.	 Não	 podemos	 também	 ignorar	 as	 vantagens	 da	











































A	 autora	 refere	 que	 temos	 de	 abandonar	 este	 tipo	 de	 trabalho	 se	 queremos	 alunos	
implicados	e	motivados	no	processo	de	escrita,	há	que	dar	tempo	aos	nossos	alunos	
para	que	eles	possam	verdadeiramente	escrever.	A	abordagem	do	processo	de	escrita	
requer	 um	 ritmo	 e	 uma	 estrutura	 de	 sala	 de	 aula	 diferentes	 daqueles	 que	 são	
utilizados	 nas	 nossas	 escolas.	 Se	 queremos	 alunos	 verdadeiramente	 implicados	 na	
sua	escrita,	se	queremos	que	eles	planifiquem	e	reescrevam,	e	compartilhem	os	seus	
textos	 com	 os	 outros,	 enquanto	 escrevem,	 temos	 de	 lhes	 dar	 tempo.	 Um	 esforço	
prolongado	e	a	 insistência	são	essenciais,	para	a	uma	boa	escrita;	no	entanto,	estas	






espaço	 em	 que	 ensinamos	 os	 nossos	 alunos	 a	 planificar,	 textualizar,	 rever	 e	






A	 promoção	 de	 oficinas	 de	 escrita	 nas	 aulas	 de	 Língua	 Portuguesa	 tem	 por	
objectivo	 implementar	na	sala	algo	diferente,	que	motive	os	alunos	para	a	escrita,	e	






















	o	 tempo	 consagrado	 a	 uma	oficina	 é	 variável,	 depende	de	 factores	 como	a	 idade	 dos	
alunos,	 o	 tipo	de	erro(s),	 ou	de	 texto(s)	 que	 se	 vai	 trabalhar,	 o	números	de	alunos	por	
turma	 com	 verdadeiras	 dificuldades,	 etc.;	 de	 qualquer	 modo	 as	 oficinas	 são	 sempre	
constituídas	 por	 uma	 sequência	maior	 ou	menor	 de	 aulas,	 ao	 longo	 de	 vários	 dias	 ou	
semanas,		
pois	 os	 nossos	 alunos	 precisam	 de	 tempo	 para	 escrever	 e	 é	 função	 do	
professor	conceder6lho.	
Um	 aspecto	 que	 já	 foi	 focado	 é	 o	 tipo	 de	 trabalho	 que	 se	 pode	 fazer	 numa	
oficina	de	escrita.	Antes	de	mais	o	professor	apresentará	um	 tema	do	 interesse	dos	
alunos,	 aos	 alunos	 factor	 que	 vai	 desencadear	 alguma	motivação.	 O	 aluno,	 com	 a	




de	 escrita”.	 No	 final,	 é	 importante	 fazer	 a	 edição	 dos	 trabalhos,	 passando	 numa	
primeira	 fase	pela	 leitura	dos	 textos	escritos	e,	numa	segunda	 fase,	pela	publicação	
dos	mesmos,	através	do	blogue	da	turma	ou	do	jornal	escolar,	por	exemplo.		
Segundo	Vilas6Boas,	(2001,	p.	37)	 “a	oficina	 implica,	 (\)	um	papel	activo	por	
parte	dos	alunos	e	professores.	Estes	devem	estar	disponíveis	para	conversar	com	os	
alunos,	para	incentivar	os	mais	fracos	e	desmotivados,	não	se	devem	preocupar	com	





importante	 ir	 encorajando	 o	 aluno	 ao	 longo	 do	 seu	 processo	 de	 escrita,	 podendo6o	
fazer	oralmente	ou	através	de	pequenos	comentários	escritos	nos	seus	textos.	
Em	 relação	 ao	 acompanhamento	 que	 o	 professor	 pode	 fazer	 no	 decorrer	 da	
oficina	de	escrita,	Vilas6Boas	(2001),	baseando6se	no	pensamento	de	Cassany,	refere6
nos	as	entrevistas,	que	podem	de	correr	da	seguinte	forma:		









b)	Poupa	 bastante	 tempo	marcar	 nos	 escritos	 dos	 alunos	de	 que	 é	que	se	 falou	 e	até	
onde	se	comentou	o	texto.	Ou	seja,	anotar	uma	ou	duas	palavras	chave	sobre	o	tema	da	
redacção	 e	marcar	 o	 ponto	 do	 texto	 até	 onde	 se	 comentou.	 Estas	 notas	 são	 de	muita	










princípios	 gerais,	 deve	 ser	 elaborada	 “uma	 planificação	 aberta”	 em	 função	 das	
necessidades	dos	alunos,	 usando	materiais	 adequados	e	diversificados;	 promover	o	
ensino6aprendizagem	numa	perspectiva	de	diferenciação	pedagógica,	é	outro	aspecto	
a	ter	em	conta;	apresentar	aos	alunos	actividades	que	eles	sejam	capazes	de	realizar,	
devendo	 o	 professor	 partir	 do	 conhecimento	 prévio	 das	 suas	 dificuldades	 e	
capacidades;	fazer	uma	interacção	contínua	com	os	seus	alunos,	“observando	o	seu	
trabalho,	 apoiando6os	 nas	 suas	 dificuldades,	 conversando	 com	 eles,	 revelando	












e	 insucessos,	 a	 explicarem	 como	 vão	 construindo	 os	 seus	 conhecimentos”	 (Vilas6
Boas,	 2003,	 p.	 27);	 e	 finalmente	 avaliar	 numa	 perspectiva	 formativa,	 ou	 seja,	 o	
professor	vai	observando	de	uma	forma	contínua	os	textos	escritos	e	intervém	sempre	
que	necessário	de	forma	a	que	o	aluno	ultrapasse	as	suas	dificuldades.	
Relativamente	 aos	 princípios	 específicos,	 Vilas6Boas	 (2003),	 defende	 que	










As	 aulas	 de	 uma	 oficina	 de	 escrita	 devem	 ser	 dedicadas	 exclusivamente	 ao	
ensino6aprendizagem	da	escrita,	podendo	aqui	ser	trabalhados	todos	os	aspectos	com	
ela	relacionados,	inclusive	a	gramática.	
Outro	 factor	 relevante	 numa	 oficina	 de	 escrita	 é	 que	 os	 alunos	 devem	 ler	
sempre	 aquilo	 que	 escreveram,	 uma	 vez	 que	 eles	 gostam	 bastante	 de	 ler	 os	 seus	
trabalhos	e	 isso	pode	servir	 para	a	 sua	própria	motivação	ou	para	a	motivação	dos	





explicarem	 que	 tipo	 de	 texto	 escreveram,	 a	 exibirem	 os	 rascunhos	 apontando	 os	
principais	problemas	de	estruturação	com	que	se	depararam.”	




















































A	 escrita	 está	 relacionada	 com	 outras	 competências	 da	 língua,	 a	 leitura,	 a	
oralidade	e	o	conhecimento	explícito.	Cassany	(2001),	assume	a	complementaridade	
de	 todas	as	habilidades	 linguísticas	ao	atribuir6lhes	um	carácter	 recursivo	que	vai	da	
simples	escuta,	à	complexidade	da	fala,	até	à	subsequente	aprendizagem	da	leitura	e	
da	escrita.	
Estamos	 certos	 da	 relação	 existente	 entre	 leitura	 e	 escrita	 pois	 é	 inegável	 a	
motivação,	que	o	 leitor	pode	 ter	para	escrever,	depois	da	 leitura	de	um	 texto,	ou	de	
uma	 história,	 podendo	 ocorrer	 também	 o	 contrário,	 quando	 o	 escritor	 depois	 da	
redacção	do	seu	texto	sente	orgulho	na	sua	leitura.	
Azevedo	 (2006)	 defende	 que	 a	 leitura	 influencia	 a	 expressão	 escrita	 pois	 a	





































Muito	 frequentemente,	 a	 escrita,	 no	 ambiente	 escolar	 é	 encarada	 como	 a	
representação	 gráfico6alfabética	 da	 fala.	 Desta	 forma,	 aprender	 o	 alfabeto	 significa	
reconhecer	que	determinados	elementos	gráficos,	ou	seja,	as	letras,	correspondem	ou	
representam	 sons	 no	mundo	 físico.	 Partindo	 desta	 ideia,	 aprender	 a	 escrever	 seria	
somente	aprender	a	transcrever	a	fala.	É	certo	que	numa	escrita	alfabética,	como	é	a	
do	 português,	 não	 pode	 ser	 negado	 que	 existe	 uma	 relação	 entre	 a	 oralidade	 e	 a	
escrita.	No	entanto,	sabemos	que	se	pensarmos	na	escrita	como	uma	transcrição	pura	
e	 simples	da	oralidade,	 ou	 seja,	 do	 som,	nos	apercebemos	dos	 imensos	problemas	
com	que	os	professores	se	debatem	na	sala	de	aula	devido	a	esse	facto.	
É	 frequente	 alguns	 professores	 dizerem	 que	 o	 aluno	 escreve	 mal,	 porque	
escreve	 como	 fala	 e	 também	 fala	 mal.	 Também	 somos	 confrontados	 com	 os	












Todos	 os	 dias	 nos	 deparamos	 com	 crianças	 que	 não	 revelam	 qualquer	
problema	 em	 construir	 uma	 narrativa	 oral,	 mas	 que	 quando	 a	 têm	 de	 produzir	 por	





oralmente	 e	 que	 em	 nada	 se	 assemelham	 a	 um	 texto.	 E	 é	 neste	 aspecto	 que	 se	






	Tanto	 o	 oral	 como	 o	 escrito	 devem	 ser	 trabalhados	 de	 uma	 forma	 explícita,	
quer	isoladamente	quer	interligados,	não	podemos	no	entanto	passar	da	produção	oral	
para	 a	 produção	 escrita	 de	 uma	 forma	 drástica,	 “deve6se,	 por	 um	 lado,	 preceder	 o	
escrito	de	uma	 ‘fala’sobre	o	conteúdo	e	a	retórica	dos	 textos	a	produzir	e,	por	outro,	



































“O	 papel	 do	 domínio	 da	 capacidade	 de	 ler	 e	
escrever	é	fundamental	na	escola,	porque	é	o	melhor	ou	








área	 em	 questão,	 uma	 vez	 que	 ler	 e	 escrever	 são	 os	 meios	 básicos	 para	 o	
desenvolvimento	 da	 capacidade	 de	 aprender	 e	 constituem	 competências	 para	 a	
formação	do	estudante,	 sendo	que	 “ensinar	é	dar	 condições	ao	estudante	para	que	
este	 se	 aproprie	 do	 conhecimento	 historicamente	 construído	 e	 se	 insira	 nessa	




pesquisas	 sobre	 o	 processo	 de	 alfabetização.	 Ao	 alfabetizar6se,	 o	 aluno	 não	 está	
apenas	a	transpor	a	língua	que	já	fala	para	um	outro	código,	mas	está	a	aprender	uma	



















um	 grandioso	 alcance	 na	 vida	 de	 todo	 e	 qualquer	 estudante:	 crianças,	 jovens	 e	
adultos.	
Se	 não	 levarmos	 os	 alunos	 a	 praticar	 a	 leitura	 através	 de	 actividades	 que	
promovam	 também	a	 escrita	 e	 o	 diálogo,	 a	 escola	 correrá	 o	 risco	 de	 restringir6se	 à	
reprodução.	 Essa,	 aliás,	 é	 uma	 prática	 que	 deve	 ser	 cada	 vez	 mais	 rejeitada:	 as	






devem	 proporcionar	 aos	 alunos	 condições	 para	 que	 estes	 possam,	 de	 uma	 forma	
permanente	 e	 autónoma,	 localizar	 novas	 informações	 pela	 leitura	 do	 mundo,	 e	
expressá6las,	 escrevendo	 para	 e	 no	 mundo.	 Assim,	 leitura	 e	 escrita	 constituem6se	
como	competências	não	apenas	de	uso,	mas	igualmente	de	compreensão	da	vida	em	
sociedade.	
O	 professor	 é	 aquele	 que	 apresenta	 as	 diferentes	 possibilidades	 de	 leitura:	
livros,	poemas,	notícias,	receitas,	paisagens,	imagens,	mapas,	gráficos,	símbolos,	etc.	
É	 o	 professor	que	 pode	 ajudar	 a	 criança	 a	 desenvolver	 capacidade	 de	 interpretar	 e	
estabelecer	 significados	 dos	 diferentes	 textos,	 criando	 e	 promovendo	 variadas	
experiências,	 situações	novas,	 que	 levem	a	 uma	utilização	 diversificada	 da	 leitura	 e	








onde	 o	 professor	 ensina,	 onde	 ele	 mostra	 a	 presença	 e	 a	 importância	 da	 leitura	
através	 das	 mais	 diversas	 estratégias:	 os	 livros	 que	 traz	 e	 apresenta	 à	 turma,	 a	
promoção	do	canto	da	leitura,	as	leituras	que	faz	com	os	alunos,	etc.	
De	 acordo	 com	Pereira	 (2008,	 p.	 48),	 ”Se	 ninguém	pode	 negar	que	 a	 leitura	





inegável	 que	 a	 escrita	 –	 bem	 ensinada	 6	 é	 um	 poderoso	 contributo	 para	 a	
aprendizagem	da	compreensão	leitora.”	
Hayes	(1995,	cit.	por	Pereira,	2008,	p.	49)	evidenciou	a	importância	da	leitura	









em	que	 também	conta	a	significação,	mas	em	que	o	 leitor	está	 igualmente	preocupado	
com	as	suas	características	estilísticas.	(Hayes	1995,	cit.	por	Pereira,	2008,	p.	49)	
Ler	 e	 escrever	 implicam	 redimensionar	 as	 práticas	 e	 os	 espaços	 escolares,	
levando	a	uma	reflexão	sobre	a	relação	pessoal	com	o	desenvolvimento	da	 leitura	e	
da	escrita	na	sala	de	aula	e	propondo	novos	modos	de	ser	e	fazer	o	ler	e	o	escrever	




























gramática,	 é	 apresentado	 nas	 orientações	 curriculares	 como	 sendo	 “a	 progressiva	






os	 sons	 da	 fala.	 Por	 sua	 vez	 os	 sons	 organizam6se	 em	 vogais	 e	 consoantes,	 de	






facilita	 a	 associação	 dos	 sons	 às	 letras	 na	 leitura	 e	 a	 segmentação	 de	 palavras	 na	
escrita.	 De	 acordo	 com	 Blevins	 (1997,	 cit.	 por	 Silva,	 2008,	 p.	 102),	 “a	 consciência	
fonológica	é	crítica	para	o	desenvolvimento	da	leitura	e	da	escrita	porque	as	crianças	
que	não	têm	este	tipo	de	consciência	linguística	estão	entre	os	piores	leitores.”	




Esta	consciência	 fonológica	equipa,	 pois,	 a	criança	 com	um	entendimento	suficiente	da	
estrutura	sonora	para	usar	no	momento	em	que	contacta	com	as	letras	e	ajuda	a	entender	
as	 relações	entre	 letras	e	sons.	Dado	que	a	 relação	entre	som	e	 letra	não	é	 totalmente	
biunívoca	 no	 sistema	 ortográfico	 português	 (cada	 letra	 ou	 dígrafo	 pode	 ter	 diferentes	
realizações	fonéticas	em	função	da	posição	que	ocupa	na	cadeia	fónica),	só	a	tomada	de	
consciência	 das	 regras	 de	 representação	 do	 sistema	 ortográfico	 permitirá	 à	 criança	









quando	 ocorre	 em	 sílaba	 tónica	 e	 nunca	 poder	 ser	 dessa	 forma	 representado	 quando	
ocorre	em	sílaba	átona	final.	
Além	 de	 se	 desenvolver	 nas	 crianças	 a	 consciência	 fonológica	 é	 ainda	
importante	 desenvolver	 nas	 crianças	 outros	 aspectos	 de	 consciência	 linguística,	 tal	
como	a	consciência	de	palavra	e	de	frase.	De	facto,	para	a	criança	conhecer	as	regras	
a	 que	 a	 escrita	 está	 sujeita	 é	 determinante	 o	 conhecimento	gramatical,	 que	 permite	
perceber	 as	 relações	 entre	 as	 palavras	 e	 as	 frases	 ou	 entre	 as	 frases	 e	 o	 texto,	









sinais	 de	 pontuação	 para	 separar	 unidades	 entoacionais	 seleccionadas	 como	 argumento	 do	
verbo	de	que	dependem.	
A	 um	 nível	 de	 macro6estrutura,	 podemos	 perceber	 os	 benefícios	 do	
conhecimento	explícito	da	língua	em	termos	da	expressão	escrita,	quer	da		
compreensão	 leitora,	 nomeadamente	 no	 que	 à	 explicitação	 dos	 diferentes	 géneros	
textuais	respeita.Com	efeito,	a	identificação	do	género	textual	facilita	o	processamento	em	




competências	 da	 leitura	 e	 da	 escrita	 e	 ainda	 desenvolve	 as	 capacidades	 de	






























liberdade,	 num	 clima	 estimulante,	 onde	 o	 aluno	
sinta	prazer	no	que	escreve\”	





adolescentes,	 tornando6se	 imprescindível	 a	 criação	 de	 situações	 que	 favoreçam	 o	
gosto	pela	escrita.	Se	é	verdade	que	só	se	aprende	a	escrever,	escrevendo,	como	já	
referimos,	 evidencia6se	 então	 a	 necessidade	 de	 estimular	 os	 alunos	 a	 fazê6lo,	
libertando6os	 da	 imagem	 da	 escrita	 como	 exercício	 académico	 e	 sem	 utilidade	
imediata.	
Quando	 o	 professor	 põe	 os	 alunos	 em	 contacto	 com	 a	 escrita	 pela	 primeira	
vez,	 deve	 fazê6lo	 de	 uma	 forma	 prudente	 e	 elogiosa,	 na	 tentativa	 de	 os	 cativar,	
fazendo6os	 crer	 que	 são	 capazes,	 que	 têm	 sempre	 algo	 para	 contar,	 para	 partilhar	
com	o	professor	e	com	os	 seus	 colegas	e,	 tal	 como	na	 leitura,	 o	professor	 também	
deve	escrever,	escrever	tanto	quanto	puder.	Por	exemplo,	ao	ler	um	conto	o	professor	
pode	 escrever	 o	 seu	 título	 no	 quadro;	 pode	 escrever	 a	 lista	 dos	 alunos	 que	 faltam;	
pode	tomar	notas	no	quadro	sobre	o	que	está	a	discutir	ou	a	ensinar	no	momento,	etc.,	
enfim	 se	 o	 professor	 quer	 que	 os	 seus	 alunos	 aprendam	 a	manejar	 e	 a	 valorizar	 a	










pouco.	 Realmente	 este	 é	 um	 elemento	 muito	 relevante	 e	 altamente	 correlacionado	
com	a	eficiência	das	crianças	ao	lidarem	com	a	linguagem	escrita.	
A	melhor	arma	para	compensar	este	défice	é	fazer	na	escola	aquilo	que	não	é	
feito	 em	 casa	 e	 que	 neste	momento	 está	 a	 ser	 feito	 através	 do	 Plano	Nacional	 de	
Leitura.	Para	 isso	 a	 linguagem	escrita	 deve	 ser	 usada	 nas	 suas	 diferentes	 funções,	
quer	como	 instrumento	de	aprendizagem,	quer	como	veículo	de	 informação	ou	 fonte	
de	 prazer,	 evitando	 associá6la	 sempre	 à	mesma	 actividade	 escolar	 sem	 significado,	
repetitiva,	sem	justificação,	arbitrária,	ou	alheia	às	necessidades	das	crianças.	





Desde	 a	 entrada	 para	 a	 escola,	 deve	 ser	 dada	 à	 criança	 a	 possibilidade	 de	
falar,	de	escrever	e	de	ler	em	situações	reais	de	comunicação.	A	tarefa	do	professor,	
segundo	Santana	e	Neves	(1997,	p.	20),	é	a	de	“secretariar	os	seus	alunos,	primeiro	
registando	 as	 suas	 falas,	 enquanto	 eles	 não	 têm	 competências	 de	 escrita	 para	 o	
poderem	fazer,	e	posteriormente	trabalhando	com	eles	os	textos	que	produzem,	como	
forma	 de	 aprender	 a	 escrever	 melhor,	 e	 pondo	 à	 sua	 disposição	 materiais	 e	
instrumentos	de	apoio,	de	consulta	e	auto	correcção.”	
Para	que	as	crianças	escrevam	e	gostem	de	o	fazer,	precisam	de	entender	que	
todos	 os	 escritos	 podem	 ser	melhorados,	 transformados	 e	 reformulados	 e	 que	 para	
isso	 podem	 contar	 com	 a	 ajuda	 do	 professor.	 Este	 deve	 valorizar	 sempre	 as	
produções	 dos	 alunos	 acentuando	 os	 seus	 aspectos	 positivos	 e	 colaborando	 no	
aperfeiçoamento	 e	 na	 reescrita	 dos	mesmos,	 não	 se	 limitando	 apenas	 a	 julgar	 e	 a	
corrigir	o	que	foi	produzido.	
Durante	 toda	 a	 sua	 escolaridade,	 é	 fundamental	 que	 a	 criança	 perceba	 a	
utilidade	 da	 escrita,	 o	 poder	 que	 dá	 um	 domínio	 suficiente	 da	 escrita,	 o	 prazer	 que	
pode	 proporcionar,	 e	 que	 para	 a	 mesma	 o	 simples	 pensar	 em	 escrever	 não	 seja	













todas	 as	 outras	 aprendizagens.	 Contudo	 e	 nas	 palavras	 de	 Azevedo	 (2000,	 p.	 41),	
continua	a	verificar6se	que	 “a	escola	em	Portugal,	continua	a	 revelar	níveis	bastante	
preocupantes	 de	 insucesso	 no	 domínio	 da	 escrita,	 como	 ficou	 provado	 pelo	 estudo	







a	 criança	 já	 conhece	 os	 sons	 da	 língua	 e	 as	 respectivas	 regras	 de	 combinação,	 os	
paradigmas	 flexionais	 regulares,	 as	 regras	 produtivas	 de	 formação	 de	 palavras,	 a	
generalidade	 dos	 padrões	 de	 construção	 de	 frases	 simples,	 coordenadas	 e	 de	 muitos	
tipos	de	subordinadas,	para	além	de	contar	já	com	um	fundo	lexical	apreciável,	
	mas	só	através	da	aprendizagem	formal	é	que	a	 transposição	para	a	escrita	
dos	 conhecimentos	que	 a	 criança	 já	 possui	 pode	 ser	 feita.	Para	que	 tal	 aconteça	 é	
necessário	 que	 as	 escolas	 e	 os	 respectivos	 professores	 proporcionem	situações	 de	
aprendizagem	 mais	 motivadoras,	 possibilitando	 assim	 aos	 seus	 alunos	 a	
experienciação	 da	 escrita	 livre	 e	 criativa	 e	 de	 percursos	 pedagógicos	 que	 permitam	
aos	 mesmos	 a	 apropriação,	 através	 da	 reflexão	 e	 do	 treino,	 de	 conhecimentos	
gramaticais	facilitadores	do	aperfeiçoamento	da	escrita.	
A	aquisição	da	competência	da	escrita	pode	ser	facilitada	pelo	contacto	directo	





avançados,	 como	 o	 ensino	 superior,	 têm	 dificuldades	 na	 escrita	 e	 é	 também	muito	
frequente	 ouvirem6se	 os	 professores	 a	 culpar	 o	 trabalho	 desenvolvido	 no	 nível	






permitam	 aos	 alunos	 cultivar	 o	 gosto	 pela	 escrita.	 Para	 isso,	 é	 preciso	 que	 os	
professores	tenham	acesso	às	novas	propostas	metodológicas	e	que	ponham	de	parte	




mesmo	 por	 vezes	 sabendo	 que	 as	 condições	 em	 que	 trabalham	 nem	 sempre	 lhes	
permitirão	pô6las	em	prática.”	
Muitos	professores,	já	com	alguns	anos	de	trabalho,	quando	são	confrontados	
com	 essas	 novas	 actividades,	 perguntam	 como	 não	 lhes	 chegou	 essa	 informação	
antes.	Verifica6se	que	o	professor	ensina	como	aprendeu	e	se	não	se	for	actualizando	
não	poderá	pôr	em	prática	aquilo	que	nunca	aprendeu.	Na	verdade,	cada	vez	se	torna	
mais	 necessária	 a	 formação	 contínua	 e,	 para	 dar	 resposta	 a	 esta	 necessidade,	 foi	
lançado	 no	 ano	 lectivo	 de	 2007/2008	 o	Programa	Nacional	 de	 ensino	 do	 português	
(PNEP),	 que	 emergiu	 essencialmente	 da	 necessidade	 de	 melhorar	 o	 ensino	 do	
Português	na	educação	básica.	Esta	necessidade	está	solidamente	fundamentada	nos	
resultados	 dos	 testes	 e	estudos	 em	que	Portugal	 participou	 como:	Reading	 Literacy	
(IEA,	 1992);	Programme	 for	 International	 Student	 Assessment	 (Pisa	 2000;	 2003);	 A	
Literacia	em	Portugal	(1995)	e	os	resultados	das	provas	nacionais	de	aferição	(2000	a	









cada	 vez	 mais	 necessária	 uma	 pedagogia	 que	 assente	 numa	 dinâmica	 de	 texto	












actividade	 da	 escrita	 que	 por	 vezes	 lhes	 é	 tão	 penosa,	 que	 se	 sintam	motivados	 e	
incentivados	 compreendendo	 que	 todos	 podemos	 falhar.	 O	 professor	 tem	 o	 papel	
preponderante	 de	 motivar	 o	 aluno,	 não	 o	 devendo	 repreender	 por	 erros	 que	 tenha	




Em	 jeito	 de	 conclusão,	 é	 importante	 referir	 que	 a	 escola	 deve	 encontrar	 os	
meios	necessários	para	alterar	a	situação	actual	da	escrita.	Só	ela,	em	conjunto	com	a	
família	 pode	 promover	 a	 mudança,	 mudança	 essa	 que	 tem	 que	 passar	 por	 uma	
reflexão	 no	 interior	 das	 escolas,	 pela	mudança	 de	 estratégias,	 pelo	 acompanhar	 do	
aluno	 durante	 o	 processo	 da	 escrita.	 Aos	 professores	 cabe	 o	 papel	 de	 inovar,	 de	
conhecer	caminhos	alternativos.	Se	já	os	conhecem	ou	não,	não	sabemos,	talvez	os	
conheçam	e	 lhes	façam	resistência	por	acharem	que	durante	tantos	anos	ensinaram	















































Uma	 das	 formas	 de	 ultrapassar	 esta	 situação	 seria	 acabar	 com	 o	
individualismo	em	que	normalmente	se	trabalha,	para	passar	a	trabalhar	de	uma	forma	
cooperativa.	 É	 muito	 mais	 fácil	 um	 professor	 organizar	 uma	 oficina	 de	 escrita	 em	
conjunto	com	outros	professores	do	que	individualmente.	
Vilas6Boas	(2003,	p.	18)	refere	ainda	a	“necessidade	de	cada	escola	ter	o	seu	









É	 precisamente	 esta	 forma	 de	 actuar	 que	 os	 professores	 têm	 de	 alterar,	
consciencializando6se	 que	 é	 necessária	 uma	programação	 sistemática	do	 ensino	 da	








manuais	 e	 até	 mesmo	 do	 (pseudo)ritmo	 dos	 alunos	 que	 vão	 marcar	 a	 diferença	 na	
didáctica	pedagógica	da	escrita,	mas	actividades	sistemáticas,	inseridas	em	blocos	mais	
latos,	 em	 lógicas	 de	 acção	 mais	 globais,	 obedecendo	 a	 determinados	 princípios	 e	 a	
determinada	ordem.	
Segundo	a	autora,	para	se	mudarem	as	práticas	de	ensino	e	aprendizagem	da	





































































de	 estudos	 como	 o	Desempenho	 dos	 alunos	 em	 Língua	 Portuguesa	 (Lima,	 Varela,	
Pignatelli,	Duarte	&	Ucha,	 2007)	ou	a	Posição	dos	docentes	 relativamente	à	Língua	
Portuguesa	(Regina	et	al.,	2007).	
Por	 seu	 lado,	 os	professores	manifestam	cada	vez	mais	as	dificuldades	 com	
que	 se	 deparam	 em	 ensinar	 os	 seus	 alunos	 a	 escrever	 e	 em	 transmitir6lhes	 que	 a	
escrita	pode	ser	um	momento	de	prazer	e	não	apenas	um	exercício	académico.	
Talvez	 este	 problema	 subsista,	 como	 já	 referimos	 no	 capítulo	 4.1,	 devido	 à	
dificuldade	 sentida	 pelos	 professores	 em	 terem	 acesso	 a	 novas	 propostas	










que	 as	 oficinas	 de	 escrita	 e	 as	 actividades	 nela	 inseridas,	 mais	 especificamente	 a	
planificação,	textualização,	revisão	e	reformulação	de	textos,	bem	como	actividades	de	
escrita	 criativa	 serão	 uma	 excelente	 forma	 de	 termos	 alunos	motivados	 na	 sala	 de	
aula.	
Assim,	 a	 relevância	 do	 estudo	 que	 pretendemos	 realizar	 tem	 em	 vista	 os	
seguintes	aspectos:	
	 A	falta	de	interesse	e	motivação	dos	alunos	para	a	escrita;	






	 O	 desconhecimento,	 por	 parte	 dos	 professores,	 de	 actividades	 que	
estimulem	o	processo	de	aprendizagem	da	escrita;	
	 A	necessidade	de	comprovarmos	que	as	oficinas	de	escrita	podem	ser	
uma	 estratégia	 diferente	 e	 motivadora	 em	 direcção	 a	 uma	 mudança	
necessária	nas	práticas	correntes	de	ensinar	e	aprender	a	escrever	na	
Escola;	
































Em	 concordância	 com	 os	 objectivos	 formulados,	 as	 questões	 em	 evidência	
nesta	 investigação	 expressam	 a	 necessidade	 da	 aquisição	 de	 estratégias	 que	
permitam	 aos	 alunos	 escrever	 por	 gosto	 e	 não	 por	 obrigação,	 bem	 como	 torná6los	
mais	conscientes	do	seu	processo	de	escrita,	como	já	referimos	acima.	



































O	 cumprimento	 dos	 objectivos	 determinados	 e	 a	 confirmação,	 ou	 não,	 das	
hipóteses	 levam6nos	 à	 necessidade	 da	 explicitação	 da	 metodologia	 seguida,	











ano	de	escolaridade	 tornou	possível	a	 realização	deste	estudo	em	contexto	 real,	ou	
seja	a	sala	de	aula.	
Deste	modo,	são	sujeitos	da	 investigação	os	alunos	de	uma	turma	do	4º	ano	
de	 escolaridade	 de	 uma	 escola	 pertencente	 a	 um	 agrupamento	 de	 escolas	 do	
concelho	de	Viseu,	constituída	por	18	alunos	com	idades	compreendidas	entre	os	9	e	
os	11	anos.	
São	 ainda	 sujeitos	 da	 investigação	 30	 professores	 do	 primeiro	 ciclo,	
pertencentes	 ao	 mesmo	 agrupamento	 de	 escolas,	 com	 o	 objectivo	 de	 podermos	
verificar	 a	 influência	 da	 formação	 contínua	 nas	 representações	 que	 estes	 docentes	
têm	da	escrita.	
A	 turma	 onde	 decorreu	 a	 investigação,	 leccionada	 pela	 professora	
investigadora	 é,	 como	 já	 foi	 referido,	 constituída	 por	 18	 alunos,	 com	 um	 nível	 de	
aprendizagem	 relativamente	 homogéneo.	 No	 entanto,	 é	 pertinente	 referir	 que	 três	
alunos	 dessa	 turma	 estão	 matriculados	 no	 3º	 ano	 de	 escolaridade,	 manifestando	
bastantes	dificuldades	de	aprendizagem	e	que,	por	esse	motivo,	não	foram	incluídas	











Integrando6se	 a	 Educação	 na	 área	 das	 Ciências	 Humanas	 e	 Sociais,	 ao	
pretender6se	 alcançar	 o	 Conhecimento	 pela	 compreensão	 da	 realidade	 educativa,	
numa	 visão	 mais	 abrangente	 do	 que	 seja	 Conhecer,	 a	 abordagem	mais	 adequada	
será	essencialmente	a	qualitativa.	
A	 escola	 é	 o	 cenário	mais	 apropriado	 para	 a	 formação	 e	 aperfeiçoamento	 de	
cada	um	de	nós	enquanto	professores,	pois	é	o	contexto	do	nosso	trabalho.		
Assumindo	 uma	 posição	 reflexiva	 de	 Supervisora/professora	 pretende6se	 com	
este	 trabalho	 desocultar	 a	 realidade,	 partindo	 daí	 para	 a	 descoberta	 de	 novas	
estratégias	para	melhor	compreender	como	agir.	
Na	 investigação	 qualitativa,	 a	 fonte	 directa	 de	 dados	 é	 o	 ambiente	 natural,	 a	
própria	 sala	 de	 aula,	 porque	 se	 considera	 importante	 o	 contexto.	 Só	 se	 pode	 ter	
acesso	 à	 compreensão	 quando	 as	 acções	 são	 observadas	 no	 ambiente	 natural	 em	
que	ocorrem,	integradas	na	globalidade	da	situação.	Se	separarmos	o	acto,	gesto	ou	
palavra	do	seu	contexto	perdemos	de	vista	o	seu	significado.	
Como	 referem	 Cohen	 e	 Manion	 (1989,	 cit.	 por	 Bell,	 2002,	 pp.	 20621),	 a	
investigação6acção	é	
um	procedimento	 in	 loco,	 com	vista	a	 lidar	com	um	problema	concreto	 localizado	numa	
situação	 imediata.	 Isto	 significa	 que	 o	 processo	 é	 constantemente	 controlado	 passo	 a	
passo\,	 durante	 períodos	 de	 tempo	 variáveis,	 através	 de	 diversos	 mecanismos	
(questionários,	 diários,	 entrevistas\.),	 de	modo	que	os	 resultados	 subsequentes	possam	




percepcionadas	 numa	 perspectiva	 de	 investigação6acção.	 Isto,	 porque	 segundo	
Bisquerra	 (1989),	 “a	 investigação6acção	 pretende	 resolver	 um	 problema	 real	 e	
concreto,	 cujo	 objectivo	 consiste	 em	melhorar	 a	 prática	 educativa	 num	determinado	
lugar”.	
Segundo	 Cohen	 e	 Manion	 (1985,	 cit.	 por	 Bisquerra	 1989),	 este	 tipo	 de	






cíclico,	 conduzido	 e	 negociado	 pelos	 agentes	 nele	 implicados,	 neste	 caso	 os	
professores,	com	o	objectivo	de	intervir	na	sua	prática	educativa	para	a	melhorar	ou	
modificar.		
Sendo	 assim,	 esta	 metodologia	 de	 investigação	 é	 a	 apropriada	 ao	 contexto	
educativo,	porque	procura	gerar	alterações	qualitativas	face	aos	problemas	com	que	
os	professores	se	vêem	confrontados	no	seu	dia6a6dia.	
A	 investigação6acção	é	pois	uma	 forma	de	 intervenção	na	nossa	prática	 como	
professores	 reflexivos	 e	 investigadores	 que	 devemos	 ser,	 tendo	 por	 objectivo	
compreender,	 para	 assim	 podermos	melhorar	 os	 fenómenos	 que	 ocorrem	 no	 nosso	
contexto	educativo.	
Um	 dos	 aspectos	 mais	 importantes,	 e	 que	 é	 propiciado	 por	 este	 tipo	 de	
investigação	 é	 o	 facto	 de	 podermos	 contar	 com	 a	 colaboração	 das	 pessoas	 que	
vivenciam	os	problemas	reais	no	contexto	educativo	e	que	neste	caso	são	os	nossos	
colegas	do	1º	CEB.	
Apesar	 deste	 trabalho	 se	 apresentar	 com	 um	 carácter	 de	 investigação6acção,	
não	pode	ficar	somente	pelo	mesmo,	assim,	incluirá	também	uma	investigação	do	tipo	
experimental,	 pois	 actualmente	 a	 investigação	 recorre	 a	 ambos	 os	 métodos	 –	
qualitativo	e	quantitativo	–	de	modo	a	obter6se	uma	visão	mais	completa	da	realidade	
dos	fenómenos.	
Neste	 contexto,	 e	 como	 já	 foi	 referido,	 recorreu6se	 ao	modelo	 de	 investigação	





















constituído	 por	 um	 conjunto	 de	 questões	 que	 se	 consideram	 relevantes	 para	
determinar	as	características	do	objecto	de	pesquisa,	tendo	como	função	a	produção	
das	informações	requeridas	pelas	hipóteses.	
Assim,	 inicialmente	 aplicámos	 um	 primeiro	 questionário	 aos	 alunos	 para	
procurar	até	que	ponto	estavam	motivados	para	a	escrita.	
Posteriormente,	partimos	para	a	implementação	de	um	conjunto	de	actividades	
inseridas	 na	 oficina	 de	 escrita,	 reflectindo	 sempre	 sobre	 as	 mesmas	 e	 sobre	 os	
resultados	que	obtivemos.	
No	 final	 do	 estudo,	 aplicamos	 um	 segundo	 questionário	 para	 saber	 até	 que	
ponto	 a	 oficina	 de	 escrita	 resultou,	 ou	 não,	 como	 estratégia	 de	 motivação	 para	 a	
escrita.	
Aplicámos	 também	 um	 questionário	 aos	 professores,	 de	 modo	 a	 perceber	









Constituindo	 a	 amostra	 uma	 pequena	 representação	 do	 universo	 da	 nossa	
investigação,	a	nossa	incide	sobre	alunos	e	professores	do	1º	CEB.	
O	 facto	 de	 ser	 o	 nosso	 local	 de	 trabalho	 e	 dessa	 forma	 não	 ser	 um	 meio	
completamente	 desconhecido,	 levou6nos	 à	 selecção	 da	 amostra	 que	 foi	 feita	 de	
acordo	com	os	objectivos	do	estudo.	Sendo	assim,	foram	seleccionados	15	alunos	do	
4º	 ano	 do	 1º	 ciclo,	 pertencentes	 à	 turma	 onde	 nos	 encontramos	 a	 leccionar.	 Esta	
turma	é	constituída	por	18	alunos,	sendo	que	três	deles	não	acompanham	a	turma	por	
terem	 sido	 retidos	 e	 estarem	matriculados	 e	 a	 frequentar	 o	 3º	 ano	 de	escolaridade,	

























Os	questionários	 foram	submetidos	 no	 dia	 27/10/2010,	 tendo	sido	 aprovados	
no	dia	8/11/2010.	
Foi	 também	pedida	autorização	para	a	 realização	da	 investigação	à	direcção	






Apesar	 de	 acompanharmos	 os	 alunos	 no	 preenchimento	 do	 questionário,	
evitámos	 influenciar	 e	 dar	 sugestões	 para	 as	 respostas,	 limitando6nos	 a	 ler	 em	 voz	
alta,	quando	necessário,	tirando	dúvidas,	respeitando	o	ritmo	de	cada	aluno	inquirido,	
quanto	 ao	 tempo	 em	 cada	 resposta,	 promovendo	 sempre	 a	 compreensão	 das	
perguntas.	










aumentar	 a	 sua	 motivação	 pela	 escrita,	 quer	 como	 estratégia	 para	 melhorar	 e	
aperfeiçoar	os	seus	textos.	



























papel	 palavras	 soltas	 (chuva	 de	 ideias).	 A	 estratégia	 pode	 ser	 desencadeada	 por	
instruções	do	tipo:	escreve	o	que	sabes	sobre...		
Passamos	 de	 seguida	 à	 recolha	 e	 selecção	 da	 informação,	 uma	 vez	 que	 ao	
conhecimento	 prévio	 dos	 alunos,	 é	 necessário	 juntar	 nova	 informação	 para	 que	 se	





visualizamos	 filmes	 ou	 powerpoints,	 que	 continham	 informações	 sobre	 o	 tema	 em	
análise.		
Nestes	 textos	 ou	 filmes	 foram	 identificados	 os	 conceitos	 relacionados	 com	 o	
assunto	 em	 estudo.	 Este	 momento	 teve	 um	 objectivo	 duplo:	 por	 um	 lado	 criar	 nos	








as	 palavras,	 de	 acordo	 com	 as	 categorias	 que	 definiram	 no	 esquema,	 completando	
posteriormente	 o	 mapa	 com	 os	 conceitos	 relacionados.	 Foi	 a	 partir	 desta	 versão	
enriquecida	do	mapa	inicial	que	os	alunos	passaram	à	redacção	do	texto.	
A	 produção	 de	 um	 texto	 com	 base	 na	 organização	 da	 informação	 pode	
acontecer	de	 imediato,	partindo	da	 listagem	das	palavras	seleccionadas	ou	pode	ser	
precedida	 pela	 construção	 de	 mapas	 semânticos.	 A	 opção	 por	 uma	 destas	
possibilidades	 prende6se	 com	 a	 escolha	 do	 tipo	 de	 procedimento	 que	 queremos	
proporcionar.	 Neste	 caso	 passamos	 para	 a	 redacção	 do	 texto	 partindo	 dos	 mapas	
semânticos.	




















Quanto	 à	 produção	 de	 textos	 narrativos	 fizemos	 a	 ligação	 com	 o	 Plano	




Em	 primeiro	 lugar,	 foi	 feita	 a	 planificação	 do	 texto	 narrativo,	 iniciando6se	 a	
actividade	através	de	um	diálogo	com	os	alunos,	tendo	por	base	uma	analogia	que	se	
estabeleceu	 entre	 as	 partes	 constituintes	 do	 corpo	 humano	 (cabeça,	 tronco	 e	
membros)	 e	 as	 partes	 de	 um	 texto	 narrativo	 (introdução,	 desenvolvimento	 e	
conclusão).	
Seguidamente,	procedemos	à	elaboração	do	desenho	do	menino	da	história	no	
quadro	 para	 que	 as	 crianças	 pudessem	 constatar	 que	 começámos	 o	 desenho	 pela	
cabeça,	o	que	na	escrita	de	um	texto	narrativo	poderá	corresponder	à	introdução.	Os	








































































































referir	 as	 personagens	 (quem),	 fazer	 a	 sua	 caracterização	 e	 localizar	 a	 acção	 no	
espaço	(onde)	e	no	tempo	(quando).	
Com	 a	 continuação	 do	 desenho	 do	 corpo	 do	 menino	 mais	 uma	 vez	 se	
estabeleceu	 a	 comparação	 com	 a	 escrita,	 uma	 vez	 que	 já	 podíamos	 dar	 mais	
informações,	o	desenvolvimento.	









































	Levar	 os	 alunos	 a	 compreender	 que	 a	 escrita	 pode	 ser	 uma	 fonte	 de	
prazer;	
	Encontrar	 estratégias	 pedagógicas	 que	 permitam	 cultivar	 o	 gosto	 pela	
escrita.	
No	decorrer	do	estudo	 foram	 implementadas	as	seguintes	 técnicas	de	escrita	
criativa:	 Fábrica	 de	 histórias;	 Esta	 palavra	 faz	 lembrar;	 Lipograma;	 Número	 puxa	
palavra;	Palavra	puxa	palavra;	Abecedários	temáticos	e	Acrósticos.	
O	desenvolvimento	de	todas	estas	técnicas	está	descrito	no	ponto	1.9.1	deste	
trabalho.	 Todas	 estas	 actividades	 estiveram	 ligadas,	 sempre	 que	 possível,	 ao	 tema	
tratado	 na	 área	 de	Estudo	 do	Meio	 (“À	Descoberta	 dos	 outros	 e	 das	 instituições:	 o	
passado	nacional”).	





intuito	 de	 verificar	 se	 a	 oficina	 de	 escrita	 resultou	 ou	 não,	 como	 estratégia	 de	
motivação	para	a	escrita.	
Os	 questionários	 elaborados	 para	 os	 professores,	 foram	 aplicados	 por	
administração	indirecta,	durante	o	mês	de	Novembro.	
O	questionário	foi	entregue	em	mão,	tendo	através	de	uma	conversa	informal	





























%%	 –	 A	 segunda	 parte	 divide6se	 em	 sete	 questões	 com	 as	 quais	 se	 pretende	
recolher	dados	relativamente	aos	seguintes	aspectos:	se	os	alunos	gostam	ou	não	de	













Identificar	 as	 possíveis	 causas	 para	 os	 alunos	 não	
gostarem	de	escrever.	
Questão	2	e	3	(parte	II)	
Identificar	 quais	 as	 actividades	 de	 escrita	 que	 os	
alunos	mais	gostam.	
Questão	4	(parte	II)	











professora	 apresenta	 a	 escrita	 na	 sala	 de	 aula;	 que	 tipo	 de	 actividades	 de	 escrita	
gostam	mais	de	fazer,	estando	já	aqui	incluídas	as	actividades	que	foram	inseridas	na	





As	 questões	 eram	 todas	 fechadas,	 recorrendo6se	 a	 questões	 de	 selecção,	
havendo	 apenas	 abertura	 numa	questão,	 possibilitada	 pela	 expressão	 “outros”	 e	 na	
última	questão	onde	o	objectivo	é	saber	que	outras	actividades	de	escrita	preferem	os	
alunos.	
Foi	 também	 utilizado	 um	 questionário	 com	 vista	 a	 recolher	 as	 opiniões	 dos	
professores	 do	 1º	 ciclo	 em	 relação	 à	 representação	 que	 os	 mesmos	 têm	 sobre	 o	















apresentadas	 pela	 professora	 depois	 da	 realização	
das	oficinas	de	escrita.	
Questão	2	e	3	(parte	II)	
Verificar	 quais	 as	 actividades	 de	 escrita	 que	 os	
alunos	 gostam	 mais	 de	 realizar	 na	 sala	 de	 aula,	
sendo	aqui	o	principal	objectivo	o	de	perceber	se	eles	









	“elas	 referem6se	 a	 opiniões,	 percepções	 e	 concepções	 individuais,	 sendo	 por	 isso	














pretende	 obter	 informação,	 através	 da	 escolha	 pelos	 professores,	 sobre	 quais	 as	
actividades	de	escrita	mais	frequentemente	utilizadas	na	sua	prática	pedagógica.		
Através	 da	 segunda	 questão,	 pretendíamos	 saber	 com	 que	 frequência	 os	
professores	costumam	promover	actividades	ou	estratégias	inovadoras	e	motivadoras	
no	ensino	da	escrita.		




Finalmente,	 na	 última	 questão	 pretendia6se	 que	 o	 professor	 relatasse	 um	
episódio	menos	conseguido	da	sua	prática	pedagógica,	 referindo	as	estratégias	que	
teve	de	alterar	e	a	justificação	dessa	alteração.	
Os	 inquiridos	 levaram	 o	 questionário	 para	 casa,	 respondendo	 sem	 estarmos	
presentes.	 As	 questões	 eram	 fechadas,	 com	 recurso	 a	 questões	 de	 selecção,	 à	
excepção	da	última	questão	que	é	aberta.	
Centrando6se	nas	questões	apresentadas,	o	questionário	permitia	assim	grande	



















































Saber	 que	 estratégias	 utilizam	 os	 professores	 para	















Após	 a	 aplicação	 dos	 instrumentos	 de	 recolha	 de	 dados,	 é	 necessário	
proceder6se	à	respectiva	apresentação	e	análise,	a	fim	de	se	poderem	fazer	algumas	
ilações.	
O	 actual	 capítulo	 tem	por	 objectivo	 a	 apresentação	 dos	 resultados	 principais	
desta	 investigação,	 isto	 é,	 das	 respostas	 a	 que	 se	 chegou	 relativamente	 aos	
problemas	em	análise.	
	Assim,	 fazemos	aqui	 a	apresentação,	 análise	e	 interpretação	dos	 resultados	
recolhidos	no	decorrer	da	investigação.	Inicialmente	apresentam6se	os	resultados	dos	
questionários	 aplicados	 aos	 alunos,	 onde	 pretendemos	 verificar	 se	 os	 alunos	 estão	
motivados,	ou	não,	para	a	escrita,	antes	e	depois	da	realização	das	oficinas	de	escrita.	
De	seguida	apresentam6se	os	resultados	dos	questionários	aplicados	aos	professores,	
pretendendo6se	 perceber	 quais	 as	 representações	 que	 os	 professores	 têm	 sobre	 o	















Procedeu6se	 à	 organização	 dos	 dados	 resultantes	 dos	 inquéritos	 através	 da	












































que	 razão	 escrevem,	 que	 tipo	 de	 actividades	 de	 escrita	 gostam	 mais	 de	 fazer,	 se	
gostam	das	actividades	de	escrita	apresentadas	pela	professora,	de	que	actividades	
de	 escrita	 apresentadas	 na	 sala	 de	 aula	 gostam	mais	 e	 que	 outras	 actividades	 de	
escrita	gostariam	que	fossem	apresentadas	na	sala	de	aula.	
Relativamente	à	primeira	questão	do	II	grupo,	onde	se	perguntava	aos	alunos	












respostas	 à	 questão	 2	 deste	 grupo	 onde	 se	 dizia	 “Se	 respondeste	Nãona	 questão	
anterior	assinala	as	possíveis	causas	para	isso”.	
Na	 terceira	questão,	pedia6se	aos	alunos	para	assinalarem	as	 razões	que	os	






A	 partir	 da	 análise	 do	 quadro	 8,	 verificamos	que	 47%	dos	 alunos	 respondeu	






























Para me divertir 
3 20% 1 7% 7 47% 4 27% 15 100% 
Para aprender 
0 0% 0 0% 1 7% 14 93% 15 100% 
Por ser obrigado 
10 67% 3 20% 1 7% 1 7% 15 100% 
Outra 
 






Verificou6se,	 como	 está	 demonstrado	 no	 quadro	 9,	 que	 relativamente	 ao	
reconto	de	textos	53%	dos	alunos	que	gostavam,	33%	que	gostavam	muito,	13%	dos	
alunos	referiram	que	gostavam	pouco	e	nenhum	aluno	referiu	que	não	gostava.		
Relativamente	 às	 histórias,	 80%	 dos	 alunos	 referiram	 que	 gostavam	 muito,	
20%	dos	alunos	referiram	que	gostavam	e	nenhum	aluno	referiu	que	não	gostava	ou	
que	gostava	pouco.	
	Nos	 textos	 informativos,	 73%	 dos	 alunos	mencionaram	 que	 gostavam,	 27%	
dos	alunos	que	gostavam	muito	e	nenhum	aluno	mencionou	que	não	gostava	ou	que	
gostava	pouco.		



































































































































mesmos	 60%	 dos	 alunos	 referiu	 que	 gostavam,	 27%	 que	 gostavam	 muito,	 13%	
referiram	que	gostavam	pouco	e	nenhum	aluno	referiu	que	não	gostava.		












preferirem	 actividades	 um	 pouco	 mais	 lúdicas	 e	 inovadoras	 em	 detrimento	 de	
actividades	 de	 cariz	 mais	 tradicional	 (cf.	 secção	 4.1).	 Podemos	 então	 subentender,	




de	 escrita	 apresentadas	 pela	 professora.	 Depois	 de	 analisados	 os	 questionários	
pudemos	constatar,	que	todos	os	alunos	(100%)	referiram	que	sim.		





























































































































53% 15 100% 
Quadro	10	–	Actividades	de	escrita	que	os	alunos	mais	gostam	que	a	professora	apresente	






















Quanto	 às	 cópias	 40%	 dos	 alunos	 referiu	 que	 gostava,	 33%	 referiram	 que	
gostavam	pouco,	27%	que	gostavam	muito	e	nenhum	aluno	referiu	que	não	gostava.	
	No	 que	 diz	 respeito	 aos	 relatos	 do	 dia6a6dia	 53%	 referiram	 que	 gostavam	
muito,	40%	que	gostavam,	7%	referiram	que	gostavam	pouco	e	nenhum	aluno	referiu	
que	não	gostava.		
O	 último	 item	era	 o	 reconto	 de	 textos	 53%	dos	 alunos	 referiu	 que	gostavam	
muito,	40%	que	gostavam,	7%	referiram	que	gostavam	pouco	e	nenhum	aluno	referiu	
que	não	gostava.		
Como	 podemos	 verificar	 através	 da	 análise	 do	 quadro	 10,	 as	 actividades	




Verifica6se	 mais	 uma	 vez	 a	 preferência	 de	 actividades	 inovadoras	 em	
detrimento	de	actividades	mais	tradicionais.	
Contudo,	 e	 apesar	 de	 todos	 os	 inquiridos	 terem	 referido	 que	 gostavam	 do	
modo	 como	 o	 seu	 professor	 apresenta	 a	 escrita,	 96%	 dos	 mesmos	 15	 inquiridos	
disseram	que	gostavam	que	o	professor	apresentasse	outras	actividades	de	escrita	na	
sala	de	aula,	tendo	apenas	4%	referido	que	já	gostavam	do	que	era	feito.	










Depois	de	analisar	 os	questionários	 verificámos,	 como	podemos	observar	no	
gráfico	 1,	 que	 os	 alunos	 referiram	 jogos	 de	 escrita	 (32%),	 texto	 dramático	 (28%),	
cartazes	 (28%),	 escrever	 um	 livro	 (8%),	 texto	 informativo	 (8%),	 PowerPoint	 (4%),	
banda	desenhada	(4%),	cartas	(4%)	e	já	gosto	do	que	faço	(4%).	
Como	 se	 pode	 observar	 no	 gráfico	 1,	 os	 alunos	 gostariam	 que	 fossem	
apresentadas	 na	 sala	 de	 aula	 as	 seguintes	 actividades	 de	 escrita:	 jogos	 de	 escrita,	
seguida	da	elaboração	de	cartazes,	 texto	dramático,	 texto	 informativo	e	escrever	um	
livro,	lado	a	 lado,	e	por	último,	todos	com	a	mesma	percentagem,	powerpoint,	banda	
desenhada	e	cartas.	
Foi	 a	 partir	 da	 análise	 das	 respostas	 a	 esta	 questão	 que	 verificámos	 que	
realmente	 os	 alunos	 já	 estavam	 um	 pouco	 cansados	 de	 utilizarem	 a	 escrita	 para	
responderem	sempre	às	mesmas	necessidades:	exercícios	ortográficos,	cópias,	fichas	
de	 trabalho,	 exercícios	 do	 manual,	 etc.,	 eles	 queriam	 algo	 diferente,	 algo	 que	 lhes	














































Verificou6se,	 ao	 analisar	 os	 quadros	 7	 e	 11	 que	 a	 idade	 dos	 sujeitos	 está	
compreendida	na	1ª	 fase	do	estudo	entre	os	8	e	os	11	anos	de	 idade,	sendo	que	a	
maioria	tem	9	anos	de	idade	e	apenas	2	indivíduos	possuem	8	anos	de	idade	e	um	11	




















alunos	 gostam	 de	 escrever	 verificámos	 que	 a	 totalidade	 dos	 alunos	 15	 (100%)	
responderam	que	sim,	não	tendo	havido	nenhuma	resposta	para	o	não.	
Depois	 de	 analisarmos	 as	 respostas	 dadas	 pelos	 alunos	 aos	 dois	
questionários,	antes	e	depois	da	implementação	das	oficinas	de	escrita,	não	podemos	
afirmar	que	estes	alunos	não	gostam	de	escrever,	de	facto	não	os	podemos	englobar	
no	 mesmo	 grupo	 daqueles	 que	 nas	 palavras	 de	 Vilas6	 Boas	 (2001),	 estão	 sempre	






escolaridade,	 tendo6lhes	 sido	 proporcionado	 uma	 aprendizagem	 da	 escrita	 sempre	
num	clima	estimulante,	onde	os	alunos	sentem	prazer	quando	escrevem,	percebendo	
a	necessidade	de	saberem	escrever,	ou	seja,	estas	crianças	sabem	que	a	sua	escrita	
tem	 sentido	 e	 corresponde	 a	 uma	 necessidade	 real	 e	 não	 fictícia.	 Procurámos	 dar	
liberdade	 a	 estes	 alunos,	 liberdade	 na	 aprendizagem	 da	 escrita,	 não	 seguindo	 um	
método	 rígido,	 mas	 antes,	 diferentes	 estratégias	 que	 tinham	 o	 mesmo	 objectivo,	
ensinar	 os	 nossos	 alunos	 a	 escrever.	 Podemos	 então	 afirmar	 que	 estas	 crianças	
gostam	 escrever	 porque	 não	 o	 fazem	 por	 obrigação,	 mas	 antes	 por	 gosto	 e	 por	
perceberem	a	utilidade	e	necessidade	da	escrita.	




















Para me divertir 
1 7% 2 13% 6 40% 6 40% 15 100% 
Para aprender 
0 0% 0 0% 0 0% 15 100% 15 100% 
Por ser obrigado 
14 93% 1 7% 0 0% 0 0% 15 100% 
Outra 
 














O	objectivo	desta	questão	era	 identificar	 as	possíveis	 causas	para	os	alunos	










Pensamos	 que	 a	 explicação	 para	 este	 facto	 se	 deve	 à	 utilização	 da	 escrita	
criativa	 nas	 oficinas	 de	 escrita	 que	 implementamos	 na	 sala	 de	 aula	 no	 decorrer	 do	
estudo,	 (cf.	 secção	 1.9)	 onde	 referimos	 que	 só	 actividades	 plurifacetadas	 e	
motivadoras	 podem	 levar	 ao	 prazer	 de	 escrever,	 sendo	 esse	 um	 dos	 principais	
objectivos	da	escrita	criativa.	Verificamos	então	que	os	alunos	deixaram	de	encarar	a	






a	 totalidade	 dos	 inquiridos,	 ou	 seja	 os	 100%	 referiram	que	 escreviam	muitas	 vezes	
para	aprender.	
Verifica6se	que,	e	apesar	de	não	ser	muito	significativo,	houve	um	aumento	do	









o	 estudo	 do	 Meio,	 (cf.	 secção	 2.4)	 e	 também	 pelo	 recurso	 sistemático	 ao	 ciclo	 de	
escrita,	(cf.	secção	1.8).	
Relativamente	à	 terceira	opção,	 verificou6se,	 através	da	análise	do	quadro	8,	
que,	 na	 1.ª	 fase,	 67%	 dos	 alunos	 nunca	 escreve	 por	 ser	 obrigado,	 20%	 escreve	







Verifica6se	 então	 que	 as	 oficinas	 de	 escrita	 (cf.	 secção	 2),	 podem	 ser	 uma	
excelente	 estratégia	 para	 motivar	 os	 alunos	 para	 a	 escrita,	 combatendo	 assim	 o	
desinteresse	que	muitos	 jovens	manifestam	pela	mesma,	 levando6os	a	deixarem	de	
escrever	apenas	por	obrigação	e	a	fazerem6no	também	por	diversão.	
Relativamente	 à	 questão	 3,	 pretendíamos	 perceber,	 se	 os	 alunos,	 depois	 da	






faixa	 etária	 considerarem	 o	 professor	 como	 um	 modelo	 a	 seguir	 e	 por	 mais	 que	
discordem	nunca	serem	capazes	de	dizer	mal	daquilo	que	ele	faz.	
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Fichas	de	trabalho	 0 0% 0 0% 10 67% 5 33% 15	 100%	
Fazer	actividades	
do	manual	 0 0% 0 0% 5 33% 10 67% 
15	 100%	
Fazer	o	reconto	
de	textos	 3 20% 0 0% 6 40% 6 40% 
15	 100%	
Cópias	 10 67% 5 33% 0 0% 0 0% 15	 100%	
Exercícios	
ortográficos	 4 27% 7 47% 4 27% 0 0% 
15	 100%	
Relatos	do	





propõe	 0 0% 1 7% 3 20% 11 73% 
15	 100%	
Planificação	de	
textos	 0 0% 0 0% 3 20% 12 80% 
15	 100%	

































	Quanto	 às	 cópias	 67%	 dos	 alunos	 assinalou	 que	 não	 gostava	 e	 33%	 que	
gostava	pouco,	não	tendo	sido	assinalados	o	gosto	ou	o	gosto	muito.	










Relativamente	 à	 revisão	 de	 textos	 47%	 dos	 alunos	 referiram	 que	 gostavam	
muito,	47%	que	gostava,	7%	dos	alunos	 referiu	que	gostava	pouco	e	nenhum	aluno	
referiu	que	não	gostava.		
No	 que	 diz	 respeito	 ao	 último	 item,	 actividades	 de	 escrita	 criativa,	 87%	 dos	
alunos	referiu	que	gostavam	muito,	13%	dos	alunos	referiu	que	gostava	nenhum	aluno	
referiu	que	não	gostava	ou	que	gostava	pouco.	
Verificamos	 então	 que	 as	 actividades	 de	 que	 os	 alunos	mais	 gostam,	 como	
podemos	observar	no	quadro	13	são	as	actividades	de	escrita	criativa	(87%),	seguidas	
da	 planificação	 de	 textos	 (80%),	 diferentes	 tipos	 de	 textos	 que	 a	 professora	 propõe	
(73%),	 fazer	actividades	do	manual	 (67%)	e	 revisão	de	 textos	 (47%),	as	actividades	
que	os	alunos	menos	gostam	são	as	cópias	(100%),	os	exercícios	ortográficos	(74%)	e	
o	reconto	de	textos	(20%).		
A	 última	 questão	 deste	 questionário	 era	 uma	 pergunta	 aberta	 onde	 se	
pretendia	saber	que	outras	actividades	os	alunos	gostariam	que	fossem	apresentadas	





continuar	 com	 as	 mesmas	 actividades,	 tendo	 ainda	 reforçado	 a	 ideia	 nalgumas	














já	 antes	 da	 implementação	 da	 oficina	 de	 escrita	 lhes	 proponhamos	 textos	 com	 um	
carácter	bastante	 lúdico,	sendo	este	factor	um	aspecto	de	bastante	 importância	para	
criar	 nas	 crianças	 o	 gosto	 pela	 escrita	 e	 por	 último	 pelo	 facto	 dos	 textos	 propostos	
durante	 a	 oficina	 estarem	 inteiramente	 relacionados	 com	 a	 escrita	 criativa	 e	 a	
planificação	e	revisão	de	textos,	daí	ter	sido	uma	opção	tão	assinalada.	
Relativamente	à	opção	 fazer	actividades	do	manual	que	 foi	 também	bastante	
assinalada,	pensamos	que	isto	se	justifica	pelo	facto	de	estes	alunos	gostarem	muito	
dos	 textos	do	 seu	manual	 e	 também	pelo	 facto	de	 ser	algo	que	está	muito	próximo	
deles,	sendo	um	motivo	de	orgulho	a	realização	dos	diferentes	exercícios,	pois	além	
de	já	serem	capazes	de	os	realizar	é,	para	eles,	sinal	de	que	já	trabalharam	muito.	










































2	 7%	 28	 93%	
																Quadro	14	–	Distribuição	dos	professores	por	sexo	
A	amostra	é	constituída	por	um	total	de	30	sujeitos,	dos	quais	2	são	do	sexo	
masculino	 (7%)	e	28	do	sexo	 feminino	 (93%),	como	se	pode	verificar	no	quadro	14,	
havendo	uma	predominância	acentuada	do	sexo	feminino	relativamente	ao	masculino.	
	A	 superioridade	 numérica	 das	 mulheres	 na	 profissão	 docente,	 e	 muito	
particularmente	no	1º	ciclo,	é	um	dado	 já	muito	conhecido	como	podemos	confirmar	
no	relatório	mundial	de	educação	da	Unesco	(1998).	

























entre	 33	 anos	 e	 os	 56	 anos	 de	 idade.	 Assim,	 existem	 2	 professores	 com	 idade	










































































































utilização	 de	 diferentes	 estratégias	 para	 motivar	 os	 alunos	 na	 aprendizagem	 da	
escrita.	
Segundo	 Gonçalves,	 (1992,	 p.	 163)	 quando	 foca	 o	 itinerário6tipo	 de	
desenvolvimento	 das	 carreiras	 dos	 professores	 do	 ensino	 primário,	 afirma	 que	 o	
período	dos	15	a	25	anos	de	experiência	é	a	fase	da	serenidade	e	entre	25	a	40	anos	
de	 idade,	 o	 da	 renovação	 de	 interesse	 ou	 desencanto,	 assumindo	 esta	 etapa,	
características	divergentes,	pois	alguns	percursos	caracterizam6se	pela	renovação	do	
interesse	 pela	 escola	 e	 alunos,	 pelo	 entusiasmo	 de	 aprender	 e	 fazer	 coisas	 novas,	
enquanto	outros	se	caracterizam	pelo	cansaço	e	desejo	de	aposentação.	
Sendo	assim,	neste	estudo	a	maioria	dos	professores	 tanto	pode	estar	na	 fase	
de	 renovação	 do	 interesse	 pela	 escola	 e	 pelos	 alunos	 e	 desta	 forma	 ir	 mudando	
constantemente	 de	 estratégias,	 actividades,	 inovando	 sempre	 que	 possível;	 como	
pode	estar	já	numa	fase	de	serenidade,	reflexão	e	satisfação	pessoal,	achando	que	já	


























e	 que	 cada	 turma	 pode	 ser	 constituída	 por	 vários	 anos	 de	 escolaridade,	 com	 esta	
pergunta	 pretendia	 saber6se	 se	 os	 professores	 leccionavam	 mais	 de	 um	 ano	 em	
simultâneo,	 pois	 esse	 factor	 pode	 vir	 a	 ser	 uma	 condicionante	 relativamente	 ao	
desenvolvimento	 de	 actividades	 relacionadas	 com	o	 tema	em	estudo,	 já	 que	muitas	
vezes	os	professores	que	leccionam	mais	que	um	ano	apresentam	queixas	quanto	à	
dificuldade	em	gerir	o	trabalho	diário	e	em	implementar	diferentes	actividades.	
Da	 análise	 do	 quadro	 21	 confirma6se	 que	 todos	 os	 professores	 leccionam	
apenas	um	ano	de	escolaridade,	estando	os	mesmos	distribuídos	pelos	quatro	anos	
de	escolaridade.			 	









Podemos	 então	 perceber	 através	 da	 análise	 do	 quadro	 19	 que	 9	 indivíduos	
(30%)	frequentaram	a	formação	e	21	indivíduos	(70%)	não	frequentaram	a	formação.




verificarmos	 se	 os	 professores	 inquiridos	 utilizam	 na	 sua	 prática	 pedagógica	





















Neste	 grupo	 pretendíamos	 saber	 quais	 as	 actividades	 de	 escrita	 privilegiadas	
pelos	 inquiridos;	 se	 costumam	 promover	 actividades	 inovadoras	 e	 motivadoras	 no	
ensino	da	escrita;	se	os	professores	inquiridos	costumam	incentivar	os	seus	alunos	a	
planificarem;	a	reverem	e	a	reformularem	os	seus	escritos,	bem	como	se	os	mesmos	
implementam	 oficinas	 de	 escrita	 ou	 não	 e	 ainda	 as	 razões	 para	 os	 inquiridos	 que	
responderem	nunca	 ou	poucas	 vezes,	 o	 fazerem;	 a	 última	questão	 é	 uma	pergunta	










0	 0%	 1	 3%	 12	 40%	 17	 57%	 30	 100%	
Actividades	do	
manual	
0	 0%	 2	 7%	 20	 67%	 8	 27%	 30	 100%	
Reconto	de	
textos	
0	 0%	 0	 0%	 16	 53%	 14	 47%	 30	 100%	
Cópias	 4	 13%	 18	 60%	 8	 27%	 0	 0%	 30	 100%	
Exercícios	
ortográficos	
1	 3%	 5	 17%	 14	 47%	 10	 33%	 30	 100%	
Relatos	do	
quotidiano					
1	 3%	 2	 7%	 16	 53%	 11	 37%	 30	 100%	
Resumos	 0	 0%	 3	 10%	 18	 60%	 9	 30%	 30	 100%	
Construção	de	
narrativas	
0	 0%	 3	 10%	 16	 53%	 11	 37%	 30	 100%	
Textos	
informativos	
1	 3%	 6	 20%	 20	 67%	 3	 10%	 30	 100%	
Planificação	
de	textos	
1	 3%	 3	 10%	 12	 40%	 14	 47%	 30	 100%	
Revisão	de	
textos	
1	 3%	 3	 10%	 18	 60%	 8	 27%	 30	 100%	
Actividades	de	
escrita	criativa	
0	 0%	 1	 3%	 16	 53%	 13	 43%	 30	 100%	
Outras	
actividades	







Podemos	 então	 verificar	 através	 do	 quadro	 20	 que	 relativamente		
à	realização	de	fichas	de	trabalho,	17	(57%)	inquiridos	referiram	que	as	privilegiavam	
muitas	 vezes,	 12	 (40%)	 algumas	 vezes,	 1	 inquirido	 (3%)	 referiu	 que	 as	 privilegiava	
poucas	vezes,	e	nenhum	inquirido	referiu	o	nunca.	
Quanto	a	fazer	actividades	do	manual,	20	(67%)	inquiridos	que	as	privilegiavam	
algumas	 vezes,	 8	 (27%)	 muitas	 vezes,	 2	 (7%)	 referiram	 poucas	 vezes	 e	 algumas	
vezes	não	foi	referido.	




poucas	 vezes,	 8	 (27%)	 algumas	 vezes,	 4	 inquiridos	 (13%)	 referiram	 que	 nunca	 as	
privilegiavam	e	nenhum	referiu	muitas	vezes.	









vezes,	 por	 11	 (37%)	 em	muitas	 vezes,	 por	 3	 inquiridos	 (10%)	 seleccionaram	o	 item	
poucas	vezes,	não	foi	sido	seleccionado	o	nunca.	





No	 item	 revisão	 de	 textos	 18	 inquiridos	 (60%)	 referiram	 algumas	 vezes,	 8	









No	 que	 respeita	 a	 outras	 actividades	 de	 escrita,	 19	 inquiridos	 (63%)	 referiram	
algumas	 vezes,	 3	 inquiridos	 (10%)	muitas	 vezes,	 1	 inquirido	 (3%)	 referiu	 nunca	 e	 7	
inquiridos	(23%)	poucas	vezes.	






Verificou6se	 então	 que	 as	 actividades	 mais	 assinaladas	 foram	 as	 de	 carácter	
mais	tradicional.	
Depois	 das	 actividades	 de	 cariz	 tradicional,	 a	 mais	 referida	 foi	 actividade	 de	
escrita	 criativa,	 o	 que	 nos	 pode	 levar	 a	 concluir	 que	 apesar	 de	 os	 professores	
continuarem	 a	 preferir	 actividades	 um	 pouco	 mais	 tradicionais	 nota6se	 já	 alguma	
inclinação	para	pedagogias	mais	inovadoras.	
Podemos	estabelecer	aqui	uma	relação	entre	esta	questão	e	anterior	e	concluir	
então	 que	 provavelmente	 os	 professores	 ainda	 não	 privilegiam	 actividades	 de	 cariz	
mais	inovador	pelo	seu	desconhecimento,	que	pode	estar	aqui	relacionado	com	a	falta	
de	formação.	





	“	 (\)	 o	 diálogo,	 a	 formulação	 e	 a	 resolução	 de	 problemas	 relevantes,	 os	 grupos	 de	
discussão	e	reflexão,	contar	histórias	cativantes	ou	a	avaliação	contínua,	são	metodologias	
de	claro	conteúdo	inovador	(\)	mas	não	há	que	rejeitar	outras	fórmulas	tradicionais	como	a	















Como	 podemos	 observar	 através	 do	 quadro	 24,	 17	 (57%)	 inquiridos	 referiram	




ainda	 não	 utilizam	muitas	 vezes	 actividades	 pedagógicas	 inovadoras	 continuando	 a	
privilegiar	na	sua	sala	de	aula	actividades	de	cariz	mais	tradicional.		
Tal	como	já	referimos	(cf.	secção	4.2)	os	professores	têm	de	mudar	a	sua	forma	
de	 trabalhar	 a	 escrita,	 passando	 a	 trabalhar	 de	 uma	 forma	 mais	 cooperativa	 e	
deixando	 de	 encarar	 a	 escrita	 apenas	 como	 produto	 para	 a	 verem	 como	 escrita	
processo.	 Só	 desta	 forma	 conseguirão	 alunos	 mais	 motivados	 e	 com	 melhores	
resultados	na	aprendizagem	da	escrita.	
Na	questão	2.1	pretendíamos	saber	se	os	professores	incentivam	os	alunos	a	
















































































de	 escrita,	 incentivam	 os	 seus	 alunos	 a	 fazerem	 a	 planificação	 e	 revisão	 dos	 seus	
textos	não	numa	lógica	de	texto	processo	como	se	preconiza	nas	oficinas	de	escrita,	
mas	de	texto	produto,	por	outro	lado	verifica6se	que	alguns	professores	já	começam	a	








uma	 luz	 ao	 fundo	 do	 túnel”:	 os	 professores	 já	 começaram	 a	 perceber	 que	 têm	 de	
mudar,	de	inovar	sempre	que	necessário.	É	certo	que	isso	não	se	faz	de	um	dia	para	o	


















que	 não	 tem	 tempo,	 4	 (50%)	 referiram	 que	 para	 o	 fazer	 não	 conseguem	 cumprir	 o	
programa,	nenhum	referiu	é	mais	trabalhoso,	1	(13%)	referiu	que	prefere	continuar	a	
ensinar	 como	 está	 habituado,	 4	 (50%)	 que	 têm	 dificuldade	 em	 fazer	 este	 tipo	 de	
actividades	 e	 1	 inquirido	 (13%)	 individuo	 referiu	 outra	 sem	 especificar	 qual.	 Esta	




















e	 o	 “a	 cada	 um	 a	 sua	 verdade”	 (\)	 A	 maioria	 dos	 professores	 resiste	 tanto	 à	
objectivação	dos	seus	actos	profissionais	através	da	pesquisa,	quanto	à	análise	das	
suas	práticas	entre	colegas.”		
De	 facto	os	professores	 têm	que	deixar	de	ser	 tradicionalistas,	egocentristas	e	
solitários,	 para	 passarem	 a	 ser	 inovadores	 e	 colaborativos	 (Sá6Chaves	 &	 Amaral,	
2000).	
É	 certo	 que	 o	 professor	 nem	 sempre	 é	 solitário	 por	 vontade	 própria.	 Existem	
diversas	razões	para	que	ele	o	seja,	como:	o	medo	de	falhar,	a	insegurança,	o	medo	




Temos	 de	 criar	 uma	 escola	 em	 que	 cada	 um	 possa	 dar	 o	 seu	 contributo	 de	
modo	a	que	a	mesma	funcione	melhor;	em	que	cada	um	partilhe	um	pouco	daquilo	
que	sabe,	 (e	 todos	sabemos,	uns	mais	de	um	assunto	do	que	outros,	mas	cada	um	
pode	 contribuir	 com	 qualquer	 coisa);	 em	 que	 possa	 haver	 troca	 de	 experiências	 e	
reflexão	sobre	as	mesmas	de	modo	a	solucionar	os	problemas	existentes	e	podermos	
enriquecer6nos	uns	aos	outros.	











seja	 actividades	 de	 cariz	mais	 inovador.	Os	 restantes	 13	 referiram	estratégias	mais	




Verifica6se	 então	 que	 existem	 ainda	 alguns	 professores	 que,	 quando	 se	
deparam	 com	alunos	 que	 evidenciam	dificuldades	 relativamente	 à	 escrita,	 procuram	




professores	ainda	não	utiliza	actividades	como	as	 referidas	ao	 longo	deste	 trabalho:	
planificação,	 revisão	e	 reformulação	de	 textos	e	actividades	de	escrita	criativa,	 facto	
que	pode	estar	relacionado	com	a	falta	de	formação	dos	mesmos,	como	já	referimos	
antes.	



























processo	 complexo,	 que	 exige	 um	 ensino	 explícito	 e	 sistemático.	 Exige	 ainda,	
exercícios	 constantes	 e	 supervisionados	 e	 estratégias	 diversificadas,	 nas	 quais	 o	
aluno	faça	uso	da	língua	em	diferentes	situações,	produzindo	diferentes	tipos	de	texto	
relacionando,	 para	 isso,	 as	 estruturas	 textuais,	 o	 vocabulário	 e	 os	 diferentes	
destinatários.	
A	decisão	relativamente	aos	temas	abordados	ao	longo	deste	trabalho	prende6
se	 com	 a	 relevância	 dos	mesmos	 para	 a	 compreensão	 do	 processo	 de	 escrita	 por	
parte	dos	alunos,	 tendo	os	mesmos	servido	como	suporte	e	orientação	para	a	parte	
prática,	constituindo	esses	temas	o	nosso	enquadramento	teórico.	
Iniciámos	 o	 estudo	 empírico	 através	 da	 aplicação	 de	 um	 questionário	 (pré6
teste)	 cujo	 objectivo	 era	 verificar	 se	 os	 alunos	 estavam,	 ou	 não,	 motivados	 para	 a	
escrita.	 Passamos	 de	 seguida	 para	 um	 depois	 um	 plano	 de	 acção	 no	 âmbito	 das	
oficinas	 de	 escrita,	 onde	 procurámos	 que,	 ao	 longo	 das	 diferentes	 sessões	 que	 o	
plano	 de	 acção	 abrangeu,	 os	 alunos	 adquirissem	 competências	 e	 conhecimento	 da	
língua	 escrita	 que	 lhes	 permitissem	 planificar	 o	 que	 pretendiam	 escrever	 e	 rever,	
corrigir	 e	 reformular	 os	 seus	 escritos,	 bem	 como	 adquirissem	 algumas	 técnicas	 de	




foram	 analisados	 os	 questionários	 implementados	 antes	 (pré6teste)	 e	 depois	 (pós6
teste)	do	plano	de	acção.	
Os	resultados	a	que	chegámos,	e	que	foram	descritos	pormenorizadamente	no	
capítulo	 anterior,	 demonstram	 que,	 de	 facto	 houve	 alguma	 eficácia	 no	 âmbito	 das	
estratégias	implementadas	no	decorrer	do	plano	de	acção,	tendo6se	verificado	no	final	
do	estudo,	uma	melhoria	na	motivação	dos	alunos	para	a	escrita.	














a	 razão	 que	 leva	 os	 nossos	 alunos	 a	 não	 gostarem	 de	 escrever,	 poderemos	 agora	




escrita,	 verificamos	 que	 a	 dificuldade	 em	 os	 professores	 cativarem	 os	 seus	 alunos	
para	a	escrita	reside	no	facto	de	os	mesmos	não	utilizarem	estratégias	motivadoras	e	
inovadoras	 para	 o	 ensino	 da	 escrita,	 nomeadamente	 as	 oficinas	 de	 escrita.	
Verificámos	então	que	os	professores	continuam	a	dar	primazia	a	actividades	de	cariz	
mais	 tradicional	 como,	 a	 leitura	 de	 textos	 do	 manual,	 os	 exercícios	 ortográficos,	 a	






escritos	 dos	 alunos,	 verificámos	 que	 de	 facto,	 à	 medida	 que	 os	 alunos	 foram	
submetidos	às	diversas	estratégias	e	actividades	 inseridas	na	oficina	de	escrita,	que	
constavam	do	plano	de	acção,	 iam	ficando	mais	motivados	e	empenhados	em	todas	
as	 actividades	 que	 eram	 realizadas	 nesse	 âmbito.	 Verificou6se	 então,	 como	 já	
referimos,	que	as	oficinas	de	escrita	são	uma	excelente	 forma	de	motivar	os	alunos	
para	a	mesma.		
Também	os	 professores	 têm	 um	 papel	 importante	 nesta	 tarefa,	 bem	 como	 a	
escola	e	a	 família,	que	devem	trabalhar	em	consonância.	O	professor	deve	procurar	
recorrer	às	mais	diversas	estratégias	para	que	a	leitura	e	a	escrita	sejam	conseguidas	










de	 actividades	 de	 escrita	 para	 os	 seus	 alunos.	 Não	 deve	 ficar	 apenas	 no	 trabalho	
mecânico	sobre	 textos	do	manual,	que,	apesar	de	serem	importantes,	sozinhos,	não	
acrescentam	quase	nada	ao	aluno.	É	preciso,	de	forma	criativa,	planear	e	proporcionar	
ao	 aluno	 o	 contacto	 com	os	mais	 variados	géneros	 de	 escrita	 através	de	 diferentes	
estratégias	entre	as	quais	se	destacarão	as	oficinas	de	escrita,	que	podem	englobar	a	






ensino	 da	 escrita,	 os	 professores	 não	 utilizam	 oficinas	 de	 escrita	 por	 as	
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